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Abstract

Diese hermeneutisch verfasste Arbeit beschéftigt sich mit Bubenarbeit und deren
Maoglichkeiten der Anwendung im Unterrichtsfach Bewegung und Sport. Definitionen von
Bubenarbeit, geschichtliche Entwicklungen, zeitabhéngige gesellschaftlichen Diskurse,
Begrundungs- und Legitimationsversuche werden beschrieben, sowie
entwicklungspsychologische Theorien um geschlechtstypisches Verhalten zu untermauern,
angefiihrt. Wichtige soziologische Theorien von verschiedenen namhaften  Autoren
(Bohnisch & Winter, 1994; Bourdieu, 1987; Connell, 1999; Meuser, 1998), die sich mit
Mannlichkeitsentwirfen und die dadurch entstehenden Probleme beschaftigen, erganzen
diese Arbeit. Konzepte von Bubenarbeit werden einerseits anhand ihrer theoretischen
Grundlegung, andererseits durch Konzepte von Bubenarbeit durch Sport und Bewegung,
im auflerschulischen bzw. schulischen Bereich dargestellt und durch Methoden und
Arbeitsweisen aus der Sozialpddagogik sowie durch bewegungs- und sportdidaktischer
Konzepte erganzt. Die Arbeit beinhaltet sport- und bewegungsdidaktische Grundlagen und
praxisbezogene Stundenplanungen. Der Vorgabe durch den Lehrplan zum
geschlechtersensiblen Unterrichten bzw. der Implementierung von Bubenarbeit im
Sportunterricht wird ebenso ein Teil der Arbeit gewidmet. In diesem Zusammenhang
erscheint es auch notwendig, die Studienplane der angehenden Lehrkrafte von Bewegung

und Sport, zu analysieren, um die Arbeit abzurunden.
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1 Einleitung

Die Einleitung zu dieser Arbeit gliedert sich in einen persénlichen Bezug, Problemaufriss
zum Thema, in die Beschreibung der gewéhlten Methode zur Bearbeitung des Themas, in
eine Gliederung und kurze Zusammenfassung der verfassten Kapitel. Der Problemaufriss
soll knapp und provokativ aufzeigen warum das Thema in der Padagogik, in der Schul-und
Sportpadagogik aber auch gesamtgesellschaftlich relevant ist. Dazu werden zuerst
Veroffentlichungen aus Zeitungen, Zeitschriften und popularwissenschaftlicher Literatur -
teilweise mit plakativen Zitaten- angegeben. Danach folgen Fakten und Zitate aus der
wissenschaftlichen Literatur. Die Beschreibung der Methode der Bearbeitung unterteilt
sich einerseits darin, wie die Recherche der Literatur erfolgte und andererseits welche
Qualitat der Bearbeitung der gewahlten Literatur vorhanden ist. Davor werden
verschiedene Thesen aufgestellt, die aufzeigen sollen, wie der Weg zur Erstellung von

Fragestellungen ausgesehen hat.

1.1 Problemaufriss

In den letzten 20 Jahren waren die Themen Geschlecht, Bubenarbeit, gendergerechtes
Unterrichten und die damit verbundenen Anforderungen und Problematiken in der
Medienlandschaft immer wieder préasent. In 1.1.1 werden diese auszugsweise prasentiert.
Die Probleme und Defizite der Buben werden anhand wissenschaftlicher Erkenntnisse
veranschaulicht. Meine Erfahrungen zu diesem Thema kommen im Punkt ,,Personlicher

Bezug®“ zum Ausdruck.

1.1.1 Populdrwissenschaftliche und mediale Problembetrachtung

Dieter Schnack und Rainer Neutzling schrieben schon 1990 in ihrem mittlerweile viel
zitierten Buch ,,Kleine Helden in Not“ tiber die Probleme von Buben. Durch diese
Veroffentlichung wird auch ein breites Publikum mit der Thematik konfrontiert:

Von Jungen wird nicht nur erwartet, dass sie sich in der gleichgeschlechtlichen Gruppe
behaupten und durchsetzen konnen, sondern auch, dass sie ihre Uberlegenheit gegeniiber
den Madchen demonstrieren. In der kdrperlichen Auseinandersetzung mussen sie starker
oder zumindest geschickter sein. Von einem Mé&dchen verhauen zu werden, gilt als eine
besonders schlimme Niederlage. Gleichzeitig wird die groRzugige Regel ausgegeben, dass
man Madchen nicht schlagt, weil Madchen schwacher seien. (Schnack & Neutzling, 2000,
S. 38)



Die geringe soziale Kompetenz der Jungen zeigt sich auch im Unterricht. Jungen sind
weniger konfliktfahig und koénnen schlechter ber ihre Probleme oder die der Gruppe
sprechen. Sie kénnen sich im Durchschnitt schlechter in die Situation eines anderen
einfihlen. Thr Unterrichtsverhalten ist weniger gruppendienlich als das der Madchen.
(ebd., 2000, S. 164f.)

Die Hamburger Wochenzeitung Die Zeit schrieb 2002 in einem Artikel mit dem Titel ,,Die
neuen Priigelknaben® (Etzold, 2002) Uber die Benachteiligung von Buben im deutschen
Bildungssystem, in dem ,,Médchenstdrken* gefordert werden und Buben ein von vorhinein
ein schlechtes Image héatten. Dabei wurde auch auf eine vernachlassigte Jungenpéadagogik
und die starker werdende Forderung nach getrenntem Unterricht und Projekten mit Jungen

aus manchen Ecken hingewiesen.

Im selben Jahr wollte Der Spiegel Online (B0Olsche, 2002) mit einer Reportage mit dem
Titel ,,B6se Buben, kranke Knaben®, die Probleme der Buben aufzeigen und forderte eine
Jungenpadagogik.

Das Magazin Der Spiegel hatte auf der Titelseite der Ausgabe vom 17. 5. 2004 ,,Schlaue
Madchen — Dumme Jungen. Sieger und Verlierer in der Schule® stehen und gab der
dazugehorenden Story den Titel ,,Angeknackste Helden* (Thimm, 2004). Dabei wurden
die unterschiedlichen Schulleistungen und geschlechtstypisches Verhalten mit Interviews
verschiedener Wissenschaftler unter die Lupe genommen. Ebenso kamen Akteurlnnen aus

der Praxis zu Wort.

Die Zeit online veroffentlichte 2007 einen Artikel mit dem Titel ,,Die Krise der kleinen
Mainner* (Spiewak, 2007), woraus die folgenden Zitate stammen, und 2009 mit dem Titel
,,Die Jungenfalle® (Kuhne, 2009):

Wer den Boden berihrt, hat verloren. In einem Kreis liegen Kissen, die Jungen springen
von einem zum n&chsten. David (Namen der Kinder gedndert) scheidet als Erster aus. Als
Zweiter tritt Marco daneben. Und anders als sein Klassenkamerad kommt er damit nicht
zurecht. Marco will keine Regeln. Marco springt vom Pult. Er wackelt mit den Huften,
singt Sexy girl dazu. Marco schléagt, setzt sich allein in die Ecke, weint. Eben noch
markierte der siebenjéhrige Junge den starken Mann, nun versteckt er sich hinter dem
Vorhang. Die Klassenkameraden spotten: »Tauschen wir Marco doch gegen ein
Madchen.« Das sitzt. Sie werden haufiger wegen Unreife vor der Einschulung

zurlickgestellt. Weniger Jungen als Madchen erreichen das Gymnasium, und weniger
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schaffen spater das Abitur. Dafir landen Jungen haufiger auf der Hauptschule. Zwei
Drittel der Sonderschiller und Schulabbrecher sind méannlich. Zwar haben in der
Berufswelt — noch — weitgehend Méanner das Sagen. In der Schule jedoch verscharfen sich
die Krisensymptome flr die Jungen. War die Verteilung der Sitzenbleiber 1990 noch 50 zu
50, so liegt sie heute bei 62 Prozent zu ihren Ungunsten. (Spiewak, 2007)

Statistisch gesehen, miissen sich Eltern auf Arger einstellen, wenn es bei der Geburt heift:
»Es ist ein Junge.« Denn egal, ob Schreibabys oder Zappelphilipps, Legastheniker oder
Computerjunkies, Séhne beschaftigen die padagogischen Beratungsstellen weit stérker als
Tochter. Spater werden Jungen haufiger Opfer von Unféllen, begehen ofter Selbstmord
oder werden drogenabhangig. Ihre Deliktrate ist laut dem Kriminologischen
Forschungsinstitut Niedersachsen achtmal so hoch wie jene der Madchen. (ebd., 2007)
Natdrlich sind Jungen schon immer lauter, dominanter, ja rlpelhafter als ihre weiblichen
Klassenkameraden aufgetreten, ohne dass irgendjemand ein  p&dagogisch
behandlungswirdiges Problem darin sah. Im Gegenteil, Prapotenz galt geradezu als
Erfolgsstrategie der Jungen. Doch in der modernen Schule haben typisch mannliche
Tugenden — korperliche Kraft, Durchsetzungsstarke, Uberlegenheitsstreben — an Wert
verloren. Heute zahlen starker soziale Qualitdten wie Teamgeist, Empathie oder
Kommunikationstalent, eher weibliche Attribute also. /.../ Statt sich wie die Madchen
»unterrichtskonform« zu verhalten, wie es im Padagogendeutsch heiflt, mimen sie vor
Freunden weiterhin den wilden Kerl. Gerade im Mikrokosmos Schule ist der
Gruppendruck, sich unangepasst (»gut drauf«, »cool«) zu geben, besonders groR.
Zugespitzt formuliert: Bei den Kumpeln kommt an, wer provoziert; wer gute Noten hat, gilt
als Streber. (ebd., 2007)

Auch in der Presse am Sonntag 2011 (Hofler, 2011) und im Magazin GEO 2012
(Romberg, 2012) wurde Uber die Geschlechterthematik berichtet.

Die wissenschaftliche Fundierung der Beitrdge ist auf jeden Fall kritisch zu hinterfragen

1.1.2 Was sagt die Wissenschaft dazu?
Die wissenschaftlichen Erkenntnisse werden in die Themenbereiche Bildung, Gesundheit,
Soziale Kompetenzen, Probleme bei der Entwicklung einer eigenen Identitat und

Erwartungen an die Buben unterteilt.
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e Bildung
Wissenschaftliche Befunde aus Deutschland zu Bildungsverlaufen und der Situation in den

Schulen von Buben lesen sich wie folgt:

Je geringer qualifizierend die Schulform, desto hoher der Anteil an Jungen,
ca. jeder zehnte Junge bleibt ohne Schulabschluss. [...] Jungen missen
héaufiger eine Klasse wiederholen als ihre Mitschilerinnen, insbesondere am
Gymnasium. [...] Besonders ungunstig ist der Bildungsverlauf bei Jungen
mit Migrationshintergrund. Sie mussen in der Grundschule wesentlich ofter
eine Klasse wiederholen und erreichen geringere Abschlisse. [...]So klar,
wie es ist, dass auch Jungen besonderer Unterstiitzung in der Schule
bedirfen, so unklar ist jedoch, in welche Richtung diese gehen soll. (Budde,
2008, S. 5)

Ahnliches zu den Bildungsverlaufen der Buben im Gsterreichischen Bildungssystem ist in
folgenden Abbildungen (Abbildung 1 und Abbildung 2), die auf Daten der Statistik Austria
(StatistikAustria, 2013) beruhen, zu sehen.

14 Geschlechterverteilung in der Sekundarstute

Hauptschulen® E
ASUnterstufe
Polyfechnische Sthiden |
AHS-Oberstufe

Iehrarildand
hihere Schiden §

0 25 50 7% 100 %
i Hanolih T Weitlich

Q: STATISTIK AUSTRIA, Schulstatistik 2011/12: — 1) Inkl, Neus Mittelschulen, - 2} Inkl, sonstige berufs-
bildende Statutschulen,

im Schuljahr 2011/12 waren 48,1% der Schulkinder in der AHS-Unterstufe
mannlich.

Abbildung 1 Geschlechterverteilung in der Sekundarstufe (Statistik Austria, 2013)
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Abbildung 1 dokumentiert, dass im Schuljahr 2011/12 mehr Mdadchen (51, 9%) die AHS-
Unterstufe besuchten und mehr Buben in Hauptschulen (52, 6 %) zu finden waren. Im
weiteren Bildungsverlauf sind mehr Madchen in der AHS-Oberstufe (57 %), in BMS (51,
5 %), in BHS (50, 9 %), in Lehrerbildenden Héheren Schulen (94, 3 %) und mehr Buben
und méannliche Jugendliche in Polytechnischen Schulen (63 %) und in Berufsschulen (65, 4

%) vertreten.

10 Schilerinnen und Schiler in der 5. Schulstufe
nach Geschlecht und Umgangssprache

B0 B gl 14 Y

SRS

80

{41 Sonstige allgemein

40 = bidende Shouischulen

Sonderschulen
40
T AisUnesstuls

B Neve Mittelschulen

BT Hooptschulon

20

[ ENE S e ] &
Insgesam Minnfich Weiblich Beutsch Nichtdeutsch

Gosthlecht Umgongssprache

Q: STAHISTIK AUSTRIA, Schulstatistik 2011/12. — 1) Inkl, Oberstufe derVolksschule.

Im Schuljahr 2011/12 besuchten 354% der Schillerinnen und Schiiler mit
deutscher Umgangssprache in dey 5. Schulstufe die AHS-Unterstufe.

Abbildung 2 Verteilung nach Geschlecht und Umgangssprachen in der 5. Schulstufe (Statistik Austria, 2013)

Auffallend in Abbildung 2 ist wiederum die Mehrheit der Médchen aller Schulerinnen und
Schiler der 5. Schulstufe in der AHS-Unterstufe (26, 2 %) und die Mehrheit der Buben in
den Hauptschulen (37, 9 %), sowie die Mehrheit der Buben in den Sonderschulen (2, 3 %).

e Probleme in der Identitatsentwicklung

Zu den Schwierigkeiten bei der Entwicklung einer mannlichen Identitat ist folgendes zu

finden:
Jungen haben es in dieser Hinsicht doppelt schwer, denn nicht nur die
Bedingungen des Erwachsenwerdens sind insgesamt komplexer geworden,
sondern auch die Vorstellungen von dem, was heute unter Ménnlichkeit
verstanden wird, sind widersprichlich. Einerseits wird von ihnen rationales
Verhalten, die Kontrolle ,,negativer Emotionen, wie Angst oder Trauer

sowie Stirke und Durchsetzungskraft, erwartet. [...] Andererseits werden
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von Jungen heute Eigenschaften wie Sensibilitat, Einfihlungsvermégen oder
Kooperationsfahigkeit erwartet.(Neuber & Salomon, 2010, S. 1)

e Gesundheit

Die gesundheitliche Situation von Buben im Vergleich zu Médchen wird in Abbildung 3
gezeigt.

KR JUNGEN UND GESUNDHEIT

Krankheitsbilder und Stérungen a:.9
Aufmerksamkeits- und Hyperaktivitatsstorungen 3-9:1
Stottern 2-10:1
Generelles Risiko, an psychischen Storungen zu erkranken 2-3:1
Fehlbildungen/Erkrankungen der Geschlechtsorgane 10,8:1
Blutkrankheiten 1,7:1
Cerebrale Bewegungsstérungen 1,4:1
Erkrankungen des Nervensystems 1,2:1
Huiftgelenksanomalien 12,4
Intellektuelle Minderentwicklung 1,6:1
Storungen der emotionalen und sozialen Entwicklung 1,611
Anfallsleiden 1,2:1
Fehlbildungen/Erkrankungen der Ohren 1,611
Sprach- und Sprechstérungen 1.7:1
Motorische Entwicklungsstorungen 2,5:1

Abbildung 3 Buben und gesundheitliche Problem (Neuber & Salomon, 2008, zit. n. Neuber, 2010, S. 4)

Dazu schreibt Boldt (2005, S. 107) weiter: ,,Rund 75 % aller Kinder, die eine Forderschule
besuchen, sind Jungen. Der Jugendstrafvollzug beherbergt bis zu 95 Prozent mannliche
Delinquenten. Jungen leiden starker als Madchen schon in ihrer frihen Kindheit an

psychosomatischen Erkrankungen.

e Soziale Kompetenzen
Bezuglich der Disziplinarfélle kann man bei Boldt (2005, S. 107) lesen:

Werden in den Schulen Konferenzen wegen Disziplinarféallen einberufen, so
beschéftigen sich die Lehrerlnnen (berwiegend mit dem aufféalligen
Verhalten der Jungen. [...] Es handelt sich meistens um grenzverletzende,

beleidigende, schwanzende, klauende und orientierungslose Jugendliche, die
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es nicht gelernt haben, Grenzen zu erkennen oder erkannte Grenzen
anzuerkennen und manchmal es auch nicht gelernt haben, Grenzsetzungen

Uberhaupt zur Kenntnis zu nehmen.

e Erwartungen an Buben in der Schule

Budde (2011, S. 32f.) schreibt:
Deutlich wird, dass fir Jungen und Médchen subtile Erwartungen existieren,
wie diese zu sein haben. Fur soziale Kompetenzen gilt, dass Madchen hier
positives Verhalten unterstellt wird, wahrend Jungen als Problemverursacher
angesehen werden. [...] Fiir Jungen stellt sich somit eine paradoxe Situation:
Denn einerseits wird von ihnen verlangt, sich in der Schule sozial
angemessen zu verhalten. Andererseits wird ihnen soziales Verhalten
weniger zugetraut als den Maéadchen. Die negativen Zuschreibungen der
Lehrkrifte [...] und des offentlichen Diskurses verschirfen dieses Paradox
noch. In diesem Widerspruch entscheiden sich viele Jungen lieber flr eine

sichere geschlechtliche Identitét als fir unsicheren schulischen Erfolg.

Es ist Kklar, dass diese doch sehr plakative Aneinanderreihung von
populérwissenschaftlichen und wissenschaftlichen Zitaten und Abbildungen eine sehr
problematische, defizitorientierte Perspektive auf Buben in unserer Gesellschaft wirft.
Dabei sollen diese nicht in die ,,Opferrolle* gedrdangt werden, sondern auf die existierenden
Problemlagen und die Notwendigkeit der Beschaftigung mit Geschlecht in der Padagogik
aufmerksam gemacht werden, was in den folgenden Zitaten zusammengefasst wird.
,Jungen brauchen péadagogische Unterstiitzung, um ihre eigene Geschlechtsidentitét
auszugestalten. Die sich ausweitenden Handlungsoptionen stellen eine Herausforderung
far Jungen und Lehrkrafte dar.« (Budde, 2008, S. 45)

»Dabei besteht in den Schulen Handlungsbedarf, Konzepte der Foérderung der Jungen zu
entwickeln. Die Erweiterung der Kompetenzen der Méadchen [...] miissten dringend eine
Entsprechung durch Programme zur Jungenarbeit finden, damit auch aufseiten des

ménnlichen Geschlechts Kompetenzerweiterungen erfolgen.* (Boldt, 2004, S. 19)

1.1.3 Personlicher Bezug

In meiner mehrjahrigen Erfahrung als FufRball-Trainer von Nachwuchsmannschaften der
Altersgruppe 6-12-jahrige féallt mir auf, dass bei den meisten Buben ,,Gewinnen* d. h.
Erfolg und Konkurrenz-Verhalten eine duBerst wichtige Rolle spielen. ,,Gewinnen‘ oder
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»verlieren® ist fur die Buben entscheidend. Wenn nicht das erwartete Ergebnis
herauskommt, flieBen Trénen oder es kommt zu aggressivem Verhalten gegeniber den
Mitspielerinnen des eigenen oder gegnerischen Teams. Ich bemerke aber auch besondere
Kompetenzen wie Kooperationsbereitschaft im Team, wenn ein gemeinsames Ziel verfolgt
wird bzw. Neugierde und Wissbegierde, wenn es um das Erlernen neuer
Bewegungsfertigkeiten geht.

Im Laufe des Studiums des Unterrichtsfaches Bewegung und Sport waren im zweiten
Studienabschnitt die Absolvierung der Lehrveranstaltungen Schulpraktische Studien 1-4
im Zuge der fachdidaktischen, praxisbezogenen Ausbildung zu absolvieren. Es wurde
gefordert Unterrichtsstunden von Bewegung und Sport zu beobachten und zu reflektieren,
sowie Unterrichtsstunden selbstdndig zu planen, durchzufihren und zu evaluieren. Es
handelte sich dabei meist um Klassen der Unterstufe, die koedukativ unterrichtet wurden.
Das unterschiedliche Verhalten und die unterschiedlichen Bedirfnisse der Madchen und
Buben waren aufféllig. Es schien interessant welche Einflisse dabei mitspielten und
ausschlaggebend waren und welche sozialen Interaktionen und Konflikte dabei entstehen.
In Folge dessen entwickelte sich das Interesse nach wissenschaftlichen Erkenntnissen, die
sich mit geschlechtstypischen Verhalten, der Legitimation der besonderen Forderung der
Buben und den Mdglichkeiten im Unterricht und besonders im Unterricht von Bewegung
und Sport, beschaftigen.

Mein Interesse an diesem Thema wurde durch den Besuch einer weiteren
Lehrveranstaltung im Wintersemester 2012, ,,Geschlechtersensibles Unterrichten:
Madchen- und Bubenarbeit verstarkt. Dabei taten sich wiederum neue Sichtweisen fir
dieses Thema auf.

Wie es der Zufall so wollte, konnte ich die Jahrestagung der Kommission
Geschlechterforschung der Deutschen Vereinigung fur Sportwissenschaft (dvs) von 15. bis
17. November 2012 in Wien besuchen. Die Tagung mit dem Titel ,,Auf- und Umbriiche
der sportwissenschaftlichen Geschlechterforschung™ konnte mit interessanten Vortragen
aufwarten, die mich weiter darin ermutigten mich mit dieser Thematik

auseinanderzusetzen.
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1.2 Methode der Bearbeitung

Die Beschreibung der Forschungsmethode ist unterteilt in die Hinfuhrung zur
Fragestellung durch die Aufstellung von Thesen, in die explizite Darstellung der Literatur-
und Quellenrecherche und in die genaue Betrachtung der Forschungsmethode, der

hermeneutischen Arbeitsweise.

1.2.1 Hinfithrung zur Fragestellung und Aufstellung von Thesen
Um den Weg bis hin zur Formulierung der Fragestellungen zu dieser Arbeit darzustellen,

wurden verschiedene Thesen, die mit Quellenangaben unterlegt sind, formuliert.

These 1: Buben legen differenzierte Verhaltensweisen an den Tag und weisen eine
differenzierte Entwicklung von (sozialen) Kompetenzen im Vergleich zu Méadchen auf.

Matzner und Tischner (2008) fiihren in ihrem ,,Handbuch Jungen-Paddagogik® dazu
interessante Beitrage zu geschlechtstypischen Verhaltensweisen und Lebenswelten aus der
Soziologie, aus der (Entwicklungs-)Psychologie und sogar aus der (Evolutions-)Biologie

an.

These 2: Die Differenz zwischen Madchen und Buben und die daraus folgenden
Geschlechterverhaltnisse ist in padagogischen Institutionen, in gesundheitlichen Belangen
oder im alltdglichen Umgang mit Gewalt und gewalttatigem Handeln evident und
augenscheinlich.

Die Geschlechterverhaltnisse, besonders auch im Sport und im Unterricht von Bewegung
und Sport, werden im ,,Handbuch Sport und Geschlecht (Hartmann-Tews & Rulofs,

2006) in verschiedensten Beitragen dargestellt.

These 3: Es braucht padagogische Unterstiitzung und Interventionen, um die soziale
Entwicklung und die Entwicklung von mannlicher ldentitat, abseits von traditionellen
Rollenmustern, voranzubringen.

Neuber (2003; 2006) pladiert fur Bubenarbeit, die nicht nur die Geschlechterrollen

reflektiert, sondern die Entwicklung der Buben in ihrer Personlichkeit fordert.

These 4: Sport und Bewegung sind ein wichtiger Bestandteil in den Lebenswelten von
vielen Buben und Gberhaupt von Kindern.

Blomberg (2011) beschreibt Sport als wichtigen Bestandteil im Leben der Buben. Diese
Wichtigkeit kann man ebenso bei Neuber et al. (2010) herauslesen. Dies ist laut ihm durch

verschiedene Studien zu den Interessen, der Freizeitgestaltung, zur Konfliktgestaltung und
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der Herstellung von Beziehungen belegt. Die Wichtigkeit des Korpers und Bewegung flr
viele Buben wird mit den Ergebnissen der Studie von Neubauer (2000) unterlegt.

These 5: Im Unterricht von Bewegung und Sport finden sich viele Mdoglichkeiten, um
Bubenarbeit durchzufihren und mit bestehenden sportdidaktischen Konzepten zu
verknupfen.

Brandfellner (2011) sieht in dem Fach Bewegung und Sport beste Mdglichkeiten
Bubenarbeit einzubauen, da der Korper fur die Buben ein wichtiges Medium zur
Entwicklung von Identitat oder zum Umgang mit Emotionen darstellt.

Diketmiller (2008) stellt die Implementierung von Bubenarbeit in einen
geschlechtersensiblen Unterricht von Bewegung und Sport anhand eines Modells von Voss
(2002) vor.

Durch die Erstellung dieser Thesen ist es zur Formulierung dieser Hauptfragestellungen
gekommen:
e Was wird unter Bubenarbeit verstanden und welche péadagogischen und
didaktischen Konzepte der Bubenarbeit gibt es im auflerschulischen und
schulischen Kontext? Wie kénnen diese im Unterricht von Bewegung und Sport

angewandt werden?

Daruber hinaus ergaben sich einige untergeordnete Fragestellungen.

e Welche kausalen Hintergriinde finden sich zur Legitimation und Begriindung von
Bubenarbeit im padagogischen Kontext (Schule, Jugendarbeit, usw.)?

o Welche Mdglichkeiten gibt es, Buben durch Bewegung, Spiel und Sport in ihrer
Personlichkeits- und Identitatsentwicklung zu unterstiitzen und ihnen differenzierte
Formen von Mannlichkeit vorzustellen, aber ihnen diese nicht tiberzustulpen?

e Welchen Beitrag kann man in sportdidaktischen Konzepten zum Thema
Bubenarbeit finden? Wie lassen sich fachdidaktische Grundsatze des
Unterrichtsfachs Bewegung und Sport durch Konzepte der Bubenarbeit ergénzen
und wie konnen diese in die padagogische Arbeit von Lehrerinnen implementiert

werden?

Die Literaturrecherche begann mit einer einfachen Internetrecherche zu relevanten
Begriffen wie zum Beispiel Bubenarbeit, geschlechtssensible Padagogik, Jungenarbeit,
Jungenforderung, geschlechtssensibles Unterrichten usw. Im Folgenden wurden die

Kataloge der Universitatsbibliothek Wien, insbesondere die der Fachbereichsbibliotheken
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Sportwissenschaften, Soziologie und Bildungswissenschaften, herangezogen. Um noch
intensiver nach relevanter Literatur zu suchen, wurden péadagogische und

sportwissenschaftliche Datenbanken benutzt. Die Datenbanken aus dem Bereich Sport

waren das BISp-Recherchesystem (www.bisp-datenbanken.de) und die ViFa Sport

(www.vifasport.de ). Um die bildungswissenschaftliche Literatur abzudecken wurde die

FIS-Literaturdatenbank (http://www.fachportal-paedagoqik.de/fis bildung/fis form.html)

herangezogen. Die Bearbeitung der Zitate, die Erstellung des Literaturverzeichnisses und
die Erstellung einer Datenbank der verwendeten Literatur erfolgten unter Zuhilfenahme

des Programms EndnoteX5.

1.2.2 Qualitit der Bearbeitung der Literatur und Ablauf des
Forschungsprozesses

Die Bearbeitung des Themas erfolgte mit der Methodenlehre der Hermeneutik, welche sich

laut Buhler (2003, S. 4) mit der ,,[...] Auslegung vor allem von gesprochener Rede und

schriftlich fixiertem Text, verbunden mit theoretischen Annahmen Uber Prozesse des

Verstehens von Rede und Text.“ beschéftigt. Seiffert (1992, S. 9) bezeichnet die

(X33

Hermeneutik als ,,[...] ,die Lehre vom Verstehen‘, oder ,von der Interpretation‘. Als eine
Methode der Hermeneutik kann der hermeneutische Zirkel gesehen werden, wobei die
Hermeneutik selbst schon als geisteswissenschaftliche Methode gelten kann (vgl. Danner,
1994). Diese erfordert eine Interpretation der Texte und der Literatur. Der Inhalt der
Hermeneutik ist es ,,[...] den Verstehensvorgang zu untersuchen und ihn zu strukturieren.*,
wobei eine ,[...] bestimmte Objektivitdt des Verstehens-Inhaltes aufgewiesen
werden“(Danner, 1994, S. 31) soll. Danner (1994, S. 31) beschreibt die Grundbedeutung
des aus dem Griechischen stammenden Wortes Hermeneutik wie folgt: ,,[...] etwas soll
zum Verstehen gebracht werden, Verstehen soll ermittelt werden. Also: wenn ich einen
Sachverhalt ausdriicke und so zu einer Aussage komme, mdchte ich, dass andere diesen
verstehen.” Dabei soll es sich um einen Prozess des Verstehens und des Interpretierens
handeln, was den urspringlichen Gedanken der Hermeneutik darstellt. Die
Herangehensweise an einen Themenbereich passiert immer mit einem gewissen
Vorverstindnis und einem ,,Problembewusstsein“(Seiffert, 1992, S. 212), welche die
Voraussetzungen zur ,,Forschungsmotivation® bilden. Durch die Beschiftigung mit dem
Thema und der Interpretation kommt es zu einem neuen, genaueren Verstandnis der
Thematik, dem Textverstandnis. Nun wird mit einem erweiterten VVorverstandnis wieder an

andere Texte oder an denselben Text herangegangen, um das Textverstandnis zu erweitern.
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Es entsteht dadurch ein hermeneutischer Zirkel. (vgl. Danner, 1994, S. 57) (siehe
Abbildung 4)

------

V = Vorverstindnis; T = Textverstindnis; V| = erweitertes Vorverstindnis;
T, = erweitertes Textverstindnis usw.

Abbildung 4 Hermeneutischer Zirkel (nach Danner, 1994, S. 57)

Folgend wird der hermeneutische Zirkel bezogen auf die vorliegende Arbeit erlautert.
Zuerst herrschte ein gewisses Vorverstandnis darlber, welche Probleme, Verhaltensweisen
und Besonderheiten Buben in der Schule, im Sport oder anderen Bereichen aufweisen.
Dieses Vorverstandnis entwickelte sich durch eigene Erfahrungen, Lehrveranstaltungen,
die gesellschaftliche Aktualitat in den Medien und durch ein erstes, weniger zielgerichtetes
Sichten von Literatur in Internet, Zeitungen oder Zeitschriften. Es wurde dadurch eine
Problemstellung bewusst, tber die es sich nach eigenem Ermessen zu forschen lohnte und
die dieses notwendig erscheinen lieB. Nun erfolgten die Beschéftigung und das Lesen von
Fachliteratur zum Thema, um das Vorverstdndnis durch Textverstdndnis zu einem
erweiterten, korrigierten und genaueren Vorverstandnis zu fuhren. Dabei wurde zum
Beispiel herausgefunden wie sich Bubenarbeit entwickelt hat, wer Vertreter von
Bubenarbeit sind und wo Bubenarbeit gemacht wird und was im Hinblick auf die
Bearbeitung der Fragestellung relevant erscheint. Mit diesem erweiterten Vorverstandnis
wurde neue und spezifischere Literatur durchforstet und gelesen, wodurch es zu einem
erweiterten Text- und Themenverstandnis kam. Durch das erweiterte Verstandnis wurde
das Vorverstandnis auf eine weitere Ebene gehievt. In Hinblick auf die Fragestellung und

das Ziel der Arbeit, namlich Moglichkeiten von Bubenarbeit im Unterricht von Bewegung
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und Sport aufzuzeigen, konnte dadurch intensiver geforscht werden. Dies fuhrte
letztendlich zu einer Conclusio und zu einer Beantwortung der Fragestellungen.

Im Folgenden werden der Forschungsprozess und drei Stadien der Arbeitserstellung nach
Seiffert (1992, S. 212ff.), an denen sich diese wissenschaftliche Arbeit orientiert,
vorgestellt und beschrieben. (siehe Abbildung 5)

Materialauffindung Materialauswertung Materialdarstellung

Abbildung 5 Stadien der Arbeitserstellung (eigene Darstellung nach Seiffert (1992, S. 212)

Das erste Stadium wird mit ,,Materialauffindung® bezeichnet. Es gilt systematisch
geeignete, themen- und fragestellungsrelevante Literatur zu finden. Dazu schlagt Seiffert
(1992, S. 213) die ,,'Brockhaus‘-Methode®, die ,,,Schlagwortkatalog‘-Methode* und die
»Regal-Methode* vor. In dieser Arbeit wurde auf die ,,Brockhaus-Methode®, bei der man
in groRen Lexika nach Artikeln und deren Literaturhinweisen sucht, in geringem Ausmal
zuriickgegriffen. Hauptsédchlich wurde die ,,Schlagwortkatalog“-Methode angewandt.
Dabei wurde in Onlinekatalogen verschiedener Bibliotheken und in relevanten
Datenbanken, die weiter oben schon beschrieben wurden, mit Hilfe von Schlagwortern
(zum Beispiel Jungenarbeit, Geschlechtersensibles Unterrichten usw.) nach geeigneter
Literatur gesucht. Danach kam der schon genannte ,hermeneutische Zirkel“ zur
Anwendung. Dabei wurden die ersten gefundenen Bucher und Artikel gelesen, um einen
Einblick in den Themenbereich zu gewinnen. Dadurch wurde ich durch Literaturangaben
auf weitere Blcher aufmerksam, die bestimmte Fragen genauer und ausfuhrlicher
beantworten konnten. Man lernt dabei Personen, Autoren, Begrifflichkeiten, aber auch
Verlage und bestimmte Forschungsrichtungen und deren Vertreter, kennen. Seiffert (1992,
S. 213) schreibt dazu: ,,Je Ofter ein bestimmter Gegenstand erwédhnt wird, desto hoher ist
der Berg auf der ,Reliefkarte‘ unseres Wissens von der Thematik, denn aus desto mehr

iibereinandergeklebten ,Hohenscheibchen® ist er aufgebaut.*
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Im Stadium der ,,Materialauswertung® wiederholt sich der ,,hermeneutische Zirkel*“ auf
einer zweiten, Ubergeordneten Ebene und bedient sich der ,,Methode der ,konzentrischen
Kreise*“ (Seiffert, 1992, S. 214). Dabei werden viele Bicher berflogen und
tiberblicksméBig, in Form von ,,grolen Kreisen®, und spéter weniger, besonders relevant
erscheinende, spezifischer und genauer, in Form von ,kleinen Kreisen*, gelesen. Dieser
Vorgang kann sich mehrmals wiederholen, immer von auf3en, den grof3en Kreisen, nach
innen, zu den Kkleinen Kreisen. Durch die eigentlich nicht geschlossene, lineare
Kreisbewegung, konnte man auch von einer ,,hermeneutischen Spirale®, wie es Danner
(1994, S. 57) erwahnt, sprechen. Er schreibt dazu: ,,Unter dem Gesichtspunkt des
methodischen Vorgehens ist es wichtig, sich die Zirkelstruktur vor Augen zu halten. Denn
es kann bei der Interpretation notwendig sein, dass man unter Umstanden etwas halb oder
gar nicht Verstandenes zundachst stehen lasst, um seine Aufhellung von etwas anderem her
zu versuchen.” (ebd., 1994, S. 61)

Das abschlieBende Stadium wird ,,Materialdarstellung™ genannt und damit wird das
eigentliche Schreiben der wissenschaftlichen Arbeit gemeint. Dies erfolgt wieder in Form
von konzentrischen Kreisen. Dabei wird immer die gesamte Arbeit in verschiedenen
Arbeitsgéingen bearbeitet. Nach der ,,Materialauswertung® macht man sich einen ersten
Grundriss der Arbeit im Kopf oder anhand eines Inhaltsverzeichnisses. Dann erfolgt das
Schreiben der Rohfassung der Arbeit, wobei noch keinerlei auf Rechtschreib-, Grammatik-
oder Stilfehler geachtet wird. Folgend wird die gesamte Arbeit allgemein und stilistisch
bearbeitet, worauf eine Uberpriifung der Zitate und Daten erfolgt und der Text noch einmal
stilistisch betrachtet wird. Beim Verfassen dieser Arbeit wurden die Arbeitsgénge, wie sie
Seiffert (1992, S. 215) vorschlagt nicht strikt eingehalten, es wurden des Ofteren einzelne
Teile und Kapitel getrennt bearbeitet. Dennoch wurde darauf geachtet, dass ,,[...] dieser
stindige Blick auf das Ganze des Textes (ebd., 1992, S. 215), das typisch

Hermeneutische, vorhanden war.

1.3 Gliederung der Arbeit

In diesem Unterkapitel wird die Gliederung der gesamten Arbeit bis hin zur
abschlielenden Zusammenfassung, die eine Présentation der Ergebnisse beinhaltet, und
einem Ausblick beschrieben.

Um auf den Themenbereich vorzubereiten und dem/der Leserln eine entsprechende
Madglichkeit sich Vorkenntnisse anzueignen zu geben, wird der Begriff Bubenarbeit

definiert. Danach wird die Definition in ihre Einzelteile zerlegt und diese werden
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wiederum definiert und erklart. Um einen guten Uberblick zu bekommen, was Bubenarbeit
ausmacht, wird auf die geschichtliche Entwicklung und die dazugehdrigen zeitabhangigen
gesellschaftlichen Diskurse eingegangen. Zum Abschluss wird die Begriffsbestimmung
durch die Beschreibung, wo Bubenarbeit eigentlich angewandt wird und wozu es eine
solche Uberhaupt braucht, vervollstandigt.

Daraufhin werden die Begriindungs- und Legitimationsversuche fur die Notwendigkeit von
Bubenarbeit aus verschiedenen wissenschaftlichen Richtungen und Perspektiven
angegeben, beschrieben und analysiert. Aus der Psychologie werden verschiedene
entwicklungspsychologische ~ Theorien, um  geschlechtstypisches  Verhalten zu
untermauern, angefiihrt. Dazu werden auch Ansédtze aus der Evolutionstheorie
herangezogen und mit der Entwicklungspsychologie verbunden. Die Soziologie beschaftigt
sich mit den differenten Méannlichkeitsbildern in unserer Gesellschaft, die es den Buben
schwer macht sich in ihrer mannlichen Identitit zu entwickeln. Dazu werden auch sozial
bedingte geschlechtstypische Verhaltensweisen skizziert. Diese entstehen auf Grund von
Bewaltigungsproblemen maénnlicher Lebenswelten. Es werden wichtige soziologische
Theorien von verschiedenen Autoren (Bohnisch et al., 1994; Bourdieu, 1987; Connell,
1999; Meuser, 1998), die sich mit Mannlichkeitsentwirfen und die dadurch entstehenden
Probleme beschaftigen, dargestellt.

Danach werden verschiedene Konzepte von Bubenarbeit, die sich in den letzten 20 bis 25
Jahren entwickelt und ihren Ursprung hauptsachlich in Deutschland haben, anhand ihrer
theoretischen Grundlegung vorgestellt. Diese Konzepte stammen fast durchgéngig aus dem
sozialpadagogischen Bereich der Kinder- und Jugendarbeit. Darum werden, darauf
folgend, Konzepte von Bubenarbeit im Sport, die im auerschulischen oder schulischen
Bereich erstellt und erprobt wurden, dargestellt.

Nach der Vorstellung der sozialpadagogisch und der sportpadagogisch gepragten Konzepte
werden Methoden und Arbeitsweisen von Bubenarbeit die urspriinglich aus der
Sozialpadagogik stammen, beschrieben. Sie finden ihre Anwendung aber auch in den
Sport- und Bewegungskonzepten von Bubenarbeit und haben darin ebenfalls ihre
Berechtigung.

Um den Versuch einer Implementierung von Bubenarbeit in einen geschlechtersensiblen
Unterricht von Bewegung und Sport zu ermdoglichen, werden bewegungs- und
sportdidaktische Konzepte vorgestellt. In Folge dessen werden schon bereits vorhandene
Implementierungsversuche und deren notwendigen Begleiterscheinungen wie zum Beispiel

die fur das Gelingen zugehorige Wichtigkeit der Lehrkréfte, beschrieben.
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Im letzten Kapitel der Arbeit, das flieRend in die Conclusio und die Zusammenfassung der
Ergebnisse ubergreift, wird die Situation im 0Osterreichischen Schulsystem, sowie im
Ausbildungssystem der Lehrkréfte von Bewegung und Sport, beschrieben. Dazu soll
betrachtet werden, inwieweit der Lehrplan geschlechtersensibles Unterrichten vorgibt und
die Implementierung von Bubenarbeit ermoglichen konnte. In diesem Zusammenhang
erscheint es auch notwendig, die Studienpldne der angehenden Lehrkrafte von Bewegung
und Sport, zu analysieren.

Angehéngt werden dazu Stundenplanungen flr den Unterricht von Bewegung und Sport,
die sich aus funf verschiedenen Themenbereichen der Bubenarbeit und dessen
Zielsetzungen zusammensetzen.

Die in dieser Arbeit erfahrenen Ergebnisse, die sich im hermeneutischen Prozess
herauskristallisiert haben, werden in der Conclusio noch einmal zusammengefasst
dargestellt. Diese Zusammenfassung soll auch Anregung daftr sein, sich diesem Thema
mit Zuhilfenahme empirischer Forschungsmethoden zu widmen, um die Evidenz und
Notwendigkeit von der Beschaftigung mit Geschlechterforschung in der (Sport-/Schul-

)Padagogik zu untermauern.
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2 Was? (seit) Wann? Wo? Wodurch?

Im zweiten Kapitel geht es darum den Begriff Bubenarbeit zu definieren. Dafur wird die
Geschichte und verschiedene historische Entwicklungsstufen der Bubenarbeit, die u.a.
Uwe Sielert (2010) beschreibt, auf der Grundlage relevanter deutschsprachiger Literatur
nachgezeichnet. Darin wird auch gleichzeitig ein Uberblick Gber die verschiedenen
Konzepte der Bubenarbeit geschaffen. Um noch besser zu verstehen, wobei es sich bei
Bubenarbeit handelt, werden Inhalte und Themen der Bubenarbeit, und Institutionen und
Bereiche in denen diese gemacht werden, angefiihrt. Die Mehrheit der verwendeten
Literatur wurde und wird in Deutschland publiziert, wo der Begriff Jungenarbeit verwendet
wird. In der gesamten Arbeit wird jedoch meistens auf den synonym verwendeten Begriff
der Bubenarbeit zurlickgegriffenen, da er dem 6sterreichischen Sprachverstandnis, meiner

Meinung nach, eher entspricht.

2.1 WAS? - Definition Bubenarbeit bzw. Jungenarbeit

Schweighofer-Brauer und Schroffenegger (2009, S. 91) schreiben: ,,In Osterreich und der
Schweiz heiflt die geschlechtersensible, geschlechterbezogene, geschlechterbewusste oder
geschlechterreflektierte Kinder- und Jugendarbeit mit mannlichen Kindern und
Jugendlichen ,Buben-und Burschenarbeit’, in Deutschland ,Jungenarbeit‘. Bei
Guggenbihl (2006, S. 121), der im Auftrag des Bundesministeriums fir Soziale Sicherheit,
Generationen und Konsumentenschutz eine Studie zur Erarbeitung von wissenschaftlichen
Grundlagen geleitet hat, ist Bubenarbeit ,,geschlechtsspezifische Arbeit mit Buben und
Burschen durch Ménner.*, die in der Jugendarbeit ,,neben der Madchen- und koedukativen
Arbeit die dritte wichtige Saule* (ebd., 2006, S. 120) darstellt. Dabei kommt der Aspekt
der Geschlechtshomogenitat zwischen den mannlichen Kindern und Jugendlichen und den
Bubenarbeitern hinzu. Sturzenhecker und Winter (2002, S. 9) ergénzen die Definition
ebenso um die Notwendigkeit der mé&nnlichen Leitung von Initiativen der Bubenarbeit:
wJungenarbeit ist die geschlechtsbezogene péddagogische Arbeit erwachsener Minner
(Fachkréfte) mit Jungen.“. Bentheim, May, Sturzenhecker und Winter (2004, S. 8) legen
noch mehr Wert auf die fachliche Qualifizierung der Bubenarbeiter und schreiben:
,wJungenarbeit ist die geschlechtsbezogene pddagogische Arbeit erwachsener Fachminner
mit Jungen.” Dabei betonen sie aber, dass Geschlechtshomogenitit alleine nicht reicht,
sondern es auch Geschlechtsbewusstsein d.h. geschlechtsbezogene Kompetenzen der
Padagogen und brauchbare Methoden braucht, um professionelle Bubenarbeit zu gestalten.
(vgl. Bentheim et al., 2004, S. 8; Sturzenhecker et al., 2002, S. 10)
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Bentheim et al. (2004, S. 8ff.) zerteilen ihre Definition und beschreiben sie genauer, was in
diesem Absatz nachgezeichnet wird. Jungen sind Kinder und Jugendliche mannlichen
Geschlechts, welches aber keine anerkannte Bezeichnung fur eine pédagogische
Zielgruppe ist. Prinzipiell gehdren alle Jungen zur Zielgruppe, dennoch wird in vielen
Veroffentlichungen auf marginalisierte Jungengruppen (in Bezug auf Schulleistungen,
Sozialverhalten usw.) Bezug genommen. Die Probleme dieser werden dabei Ofters auf die
nicht marginalisierten Ubertragen, was eine Gefahr darstellt. Man sollte daher nicht
vergessen: ,,Bewiltigungsformen marginalisierter Jungen sind aber nicht deshalb
problematische, weil sie Jungen sind, sondern weil diese Jungen marginalisiert sind!‘
(ebd., 2004, S. 9) Padagogisch soll hei3en, dass versucht werden soll ,,[...] Entwicklungs-
und Lernprozesse positiv zu beeinflussen, die fur das geschlechtliche Selbstverstandnis
und Handeln von Jungen von Belang sind[...]* (ebd., 2004, S. 9) Mit diesem Begriff geht
auch die Notwendigkeit von péadagogischen Zielsetzungen einher. Geschlechtsbezogen
hebt die ,,[...] Bezugnahme auf die ménnliche soziale Geschlechtlichkeit (Gender) und
gleichzeitig auf die gesellschaftlichen Geschlechterverhéltnisse.” (ebd., 2004, S. 9) hervor.
Erwachsen ergibt sich in Bezug zu den Bubenarbeitern, die die Konflikte des Jugendalters
groltenteils bewaltigt haben sollten. Dazu muss mit Sicherheit eine standige, prozesshafte
Auseinandersetzung und Selbst-Reflexion mit der eigenen Geschlechtlichkeit erfolgen.
Fachlich in demselben Bezug meint, dass Bubenarbeit von professionellen, kompetenten
Fachménnern in padagogischen Arbeitsfeldern durchgefiihrt wird.

Dadurch ergibt sich, dass der Begriff ,,Bubenarbeit® einen ,,gebrduchlichen Sammelbegriff
fur Arbeitsansdtze und Tatigkeiten im geschlechtsbezogenen Umgang mit Jungen in
Erziehung, Padagogik, Bildung, Sozialarbeit und-padagogik, Psychologie und Betreuung*
(Bentheim et al., 2004, S. 8) darstellt. Die in Osterreich verwendeten Begriffe Bubenarbeit
und Burschenarbeit unterscheiden sich laut Schroffenegger, Schweighofer und Gnaiger
(2002, S. 8) durch die ,,Altersgruppen, mit denen gearbeitet wird. Bubenarbeit richtet sich
an die Jungeren -etwa bis zur Pubertat, Burschenarbeit an die &lteren Jugendlichen. Der aus
Deutschland kommende Begriff der Jungenarbeit wird auch in Osterreich verwendet und
zumindest in Osterreich als ein alle Altersgruppen umfassender” verwendet. Um die
Klientel der Bubenarbeit zu beschreiben, bedarf es einer Einteilung dieser. Winter (2010,
S. 411) bezeichnet Jungen als ,,Menschen ménnlichen Geschlechts, welche sich in den
Lebensphasen zwischen einer geschlechterbezogenen Definition bis zum Erreichen des
Erwachsenenstatus befinden. Diese Definition enthidlt neben einer ,universellen

(menschlich), eine ,,geschlechtliche (ménnlich)* und eine ,,lebensphasenbezogene (Kind,
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Jugendlicher)® Dimension. (vgl. Winter, 2010, S. 411) Die Mannerpolitische
Grundsatzabteilung des Bundesministeriums flr soziale Sicherheit, Generationen und
Konsumentenschutz  verdffentlicht weiter folgende Definition von Bubenarbeit
(Guggenbihl, 2006), welche sich stark an die Arbeitsweise in der padagogischen Arbeit
mit Buben hélt und die Wichtigkeit dieser dadurch betont. Die Definition orientiert sich an
der Friller Jungenarbeit, die als anti-sexistische Bubenarbeit bezeichnet und weiter hinten
noch genauer dargestellt wird. Dazu Grote (2003, S. 151):

Jungenarbeit ist in erster Linie eine Sichtweise, die die Jungen ins

Zentrum stellt, mit dem was sie darstellen, mitbringen und aufzeigen.

Dieser verstehende Blick auf Jungen von Mannern eroffnet neue

Erkenntnisse in Bezug auf das Verstandnis der Jungen von dieser Welt.

[...] In der Umsetzung lebt Jungenarbeit von der Beziehung, von dem

Kontakt zwischen dem Mann und dem Jungen und davon wie das

Miteinander auch unter den Jungen gestaltet werden kann.
Da es sehr viele Definitionen in den einzelnen Konzepten von Bubenarbeit gibt wird bei
der Beschreibung der einzelnen Konzepte auf die dazugehérigen Definitionen néher
eingegangen und diese dann in einer systematischen Zusammenfassung dargestellt.
Ergénzend zur Definition von Bubenarbeit steht der Begriff Jungenpadagogik, welcher
tibergeordnet ,,[...] jegliche geschlechtsbezogene piddagogische Arbeit mit Jungen®
(Bentheim et al., 2004, S. 10) meint und Bubenarbeit als Teil eingliedert. (vgl. Matzner et
al., 2008) Die Entstehung dieses Begriffs geht darauf zurlck, dass auch Frauen
geschlechtsbezogen (mit Buben) péadagogisch tatig sein konnen. Dennoch meinen
Schultheis und Fuhr (2006, S. 32) , dass ,,[...] die Entwicklung jungenpddagogischer
Ansétze auf theoretischer und empirischer Basis in der Erziehungswissenschaft bisher ein
marginales Thema geblieben ist.“. Mit Defiziten in der empirischen Basis durften sie auf

jeden Fall richtig liegen.

2.2 Merkmale von Bubenarbeit

Laut Bentheim et al. (2004, S. 8) steckt hinter der Idee von Bubenarbeit, die auch die Basis
derer bildet, folgendes. Namlich ,,[...] dass es aufgrund unterschiedlicher Lebenslagen
sinnvoll ist, mit Jungen auf besondere Weise padagogisch zu arbeiten.” Die Bubenarbeit
versteht sich als ,,[...] kein methodisches Konzept aus dem Bereich der Schulpadagogik,
sondern sie versteht sich als Begleiter von Jungen in ihrer mannlichen Entwicklung und im

Prozess der Mann-Werdung, wobei dem Burschen in Zusammenarbeit mit Ménnern ein
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positiver Bezug zum eigenen Geschlecht, eine kritische Hinterfragung von
stereotypisierten Mannlichkeitsidealen und ein positiver Zugang zum anderen Geschlecht
mdoglich gemacht werden soll.“ (Guggenbiihl, 2006, S. 121) Die Bubenarbeit ,,orientiert
sich dabei auf der einen Seite an den Potenzialen des Junge- und Mannseins, konkret
bezogen auf verschiedene Zielgruppen® (Sturzenhecker et al., 2002, S. 9) und auf der
anderen Seite stehen bei der Bubenarbeit Formen ,,mannlicher Lebensbewéltigung und die
Kritik daran im Mittelpunkt.* (ebd., 2002, S. 9) Die Aufgabe der Jungenarbeit beschreibt
Grote (2003, S. 152) wie folgt:

Freirdume zu schaffen, die Jungen niitzen kdnnen, als Schonraum, eben

nicht in einem stdndigen Balzverhalten im Gegenlber zu Madchen zu

sein, als Vergewisserungsraum, der Unsicherheiten und Fragen ohne

Sanktionen zulisst, als Ubungsraum, um neue Verhaltensweisen ohne

Repressalien auszuprobieren und als Erlebnisraum, der lustvolle

Begegnungen mit sich und anderen Jungen erdoffnet.
Fur Péadagogen in der Bubenarbeit entstent folgendes Anforderungsprofil:
,»[...Jentsprechendes Problembewusstsein, Kenntnisse {iber Schwierigkeiten des
Mannseins- und —werdens in der aktuellen gesellschaftlichen Situation und —daraus
abgeleitet- die entsprechenden Thematisierungsweisen]...]“(Sturzenhecker et al., 2002, S.
9) Die professionelle Bubenarbeit fordert Ideen, ,,[...]Jwie Risiken und problematische
Folgen von Miénnlichkeitspraxen padagogisch angegangen werden konnen. (ebd., 2002,
S. 9) Weiter ist es die Aufgabe ,,[...] Arbeitsweisen zu (er-)finden, mit denen sich die
Jungen den Themen, Fragen oder Problemen bewusst anndhern kénnen, ihre mannlichen
Potenziale erweitern oder verwirklichen, eigene und allgemeine Mannlichkeitspraxis

hinterfragen, Neues entdecken und erproben konnten.” (ebd., 2002, S. 11)

2.3 (seit) WANN? - Geschichte der Bubenarbeit in Deutschland und

Osterreich
Laut Forster (2004) entwickelte sich Bubenarbeit im deutschsprachigen Raum, und da
besonders in Deutschland, in den spaten 1980ern und den frihen 1990ern aus einer
feministischen Madchenarbeit heraus. Dabei wurde von feministischen Strémungen
gefordert, dass Bubenarbeit unter der Leitung von Mé&nnern durchgefiihrt werden sollte.
Als Ausgangspunkt und Reaktion dazu entstand um 1986 die antisexistische Bubenarbeit
der HVS Frille, einer sozialpaddagogischen Institution der Kinder- und Jugendhilfe im
Norden Deutschlands. (vgl. Glicks & Ottemeier-Gliicks, 1996; Jantz & Grote, 2003; Karl,
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1996; Sturzenhecker, 2009) Forster (2004) beschreibt das Buch ,,Kleine Helden in Not*
(Schnack et al., 2000) von Dieter Schnack und Rainer Neutzling, das 1990 erstmalig
erschienen ist, als symbolischen Aufbruch fir viele Manner. Dabei wird ein veranderter
Blick auf Buben und Ménner in Gang gesetzt, der besagt: ,,Jungen sind nicht gleich Jungen
und es bedarf differenzierter Analysen, um adéquate, jungengerechte Erziehungsstile und
Hilfen anzubieten.” (Bentheim et al., 2004, S. 72).

2.3.1 Entstehung und Ursprung der Bubenarbeit anhand verschiedener
Stromungen
Forster (2004, S. 477) erklart die Urspringe der Bubenarbeit damit: ,,Den
unterschiedlichen Ansétzen in der Jungen- und Ménnerarbeit ist die Erfahrung gemeinsam,
dass mannliche Lebensrealitaten und tradierte Mé&nnlichkeitsbilder zunehmend auseinander
klaffen und mannliche Vorbilder fehlen bzw. keine Ménnlichkeitsmodelle zur Verfugung
stehen, die lebbar erscheinen.” Dadurch entstehen ,,unterschiedliche Ziele, Methoden,
Themen und ideologische Positionierungen® (ebd., 2004, S. 477). Bubenarbeit orientiert
sich an verschiedensten, méinnerpolitischen Stréomungen, ,[...] die im Kielwasser
feministischer Bewegungen [...]* (Forster, 2005, S. 205) entstanden sind. Darum erscheint
es auch wichtig diese, fur die Entwicklung der Bubenarbeit im deutschsprachigen Raum
relevanten, kurz zu skizzieren.
e Profeministische Mannerbewegungen
Forster (2004, S. 479) beschreibt diese Stromung als ,,‘pro-feminist, gay-affirmativ and
anti-racist*, wobei der profeministische Aspekt im Vordergrund steht. Vermutlich durch
die Orientierung am Feminismus, der in der akademischen Wissenschaft fest verankert ist,
unterhdlt diese Bewegung ,einen engen und systematischen Austausch mit der
internationalen Maénnerforschung®,(ebd., 2004, S. 479) wodurch sie im akademisch-
wissenschaftlichen Bereich durchaus Beachtung erfdhrt. Eine anti-sexistische und
patriarchatskritische Bubenarbeit auf Basis der Friller Jungenarbeit entspringt
profeministischen Stromungen. (vgl. Karl, 1996)
e Spirituelle M&nnerbewegungen
Damit ist hauptsachlich die mythopoetische Mannerbewegung gemeint, die die grofite und
auch populirste Ménnerbewegung darstellt. Sie geht von ,[...] einer urspriinglich
vorhandenen Minnlichkeit|[...]* (Schweighofer-Brauer et al., 2009, S. 129) aus. Die an
dieser Bewegung orientierte Bubenarbeit leiht sich eine mythopoetische These, die besagt,

dass ,,Ménnlichkeit in Initiationsriten erworben werden misse, an deren Anfang die
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Ablosung des Jungen von der ibermdchtigen Mutter stehe “ (Forster, 2004, S. 480), um
wieder die urspringliche Mannlichkeit zu erreichen. Sielert (2010, S. 23) geht dazu noch
weiter, indem er das Programm der Mythopoeten wie folgt beschreibt: ,,Grundsétzlich wird
eine Wesensverschiedenheit zwischen Frauen und Mannern angenommen, die sehr tief im
kollektiven Unbewussten der Menschheit verankert sei. Beide Geschlechter hatten danach
unterschiedliche — im Grunde positive — Funktionen fur das je konkrete Zusammenleben,
fiir den Erhalt der Menschheit und die gegebenen Lebensressourcen.” Als Vertreter und
Grinder der Mythopoeten gilt der US-Amerikaner Robert Bly, der seine Ideen in dem
Buch ,,Iron John“, auf Deutsch ,,Eisenhans* (Bly, 1991), publizierte. Ein deutschsprachiges
Konzept von mythopoetischer Bubenarbeit findet sich bei Haindorff (1997). Fir Winter
und Neubauer (2002, S. 29) sind Ansédtze der Bubenarbeit, die aus dieser Strémung
entstanden sind, fiir die Padagogik nicht zu gebrauchen. Sie meinen dazu: ,,So bemiiht
diese Versuche wirken, so magisch aufgeladen sie scheinbar sind — fiir Padagogik sind sie
nur bedingt brauchbar, weil sie nicht an die Lebenslagen der [...] Jungen anschlieBen
konnen.“ Der Vollstindigkeit halber sind noch Addiction-/Recovery-Groups und die
Promise Keepers zu ergdnzen, die sich ebenfalls als spirituelle Ménnerbewegungen
deklarieren.

e Men’s Rights-Movement

Diese Bewegung sieht Ménner als ,,Unterdriickte und Opfer des Patriarchats“ (Forster,
2004, S. 481), was implizit einen ,,Antifeminismus* (ebd., 2004, S. 481) erkennen l&sst.
Bubenarbeitskonzepte sind ideologisch nahe der mythopoetischen Mannerbewegung

anzusiedeln.

2.3.2 Diskursstadien im deutschsprachigen Raum nach Sielert

Sielert (2010) geht noch spezifischer auf die Entwicklung der Jungenarbeit ein, indem er
Diskursstadien in Bezug auf Mannlichkeiten und deren Auswirkungen auf die Bubenarbeit
abbildet. Die Stadien entstehen durch den gesellschaftlichen Blick auf Mannlichkeiten und
deren Chancen und Probleme (vgl. Sielert, 2010, S. 15), wobei diese auf Grund dreier
Entwicklungen und Phénomene entstehen. Ndmlich auf Grund ,,der vorfindbaren und
durch sozialwissenschaftliche Untersuchungen nur ann&hernd beschreibbaren, komplexen
Wirklichkeit, [...] der medial vermittelten Wirklichkeit, also all‘ dem, was iiber Jungen,
Ménner und Mannlichkeit, aber auch Madchen, Frauen und Weiblichkeit in den Zeitungen,
Zeitschriften, Talkshows, Filmen und Dokumentationen vorkommt“ wund der

,fachwissenschaftlichen Diskussion und Realitatseinschatzung zum Thema Jungen,
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Mainner und Mannlichkeit“ (ebd., 2010, S. 15). Das heilst der Blick wird durch die
die

Inszenierung der Medien des ménnlichen, aber auch des weiblichen Geschlechts, und der

Ergebnisse der Wissenschaft bezliglich Mannlichkeit, Mannern und Buben,
speziellen fachwissenschaftlichen, aber oft auch realitatsfernen, Einschatzungen zum
Leben von Méannern und Buben erzeugt. In den folgenden Punkten werden diese Stadien
nachgezeichnet. Dabei sind die Stadien keinesfalls so zu sehen, dass sie exakt
chronologisch aufeinander folgten, sondern dass manche ineinander wirkten und in der
Gegenwart und wahrscheinlich auch in Zukunft aktuell sein werden. Die Konzepte, die im

Zuge der Diskurse entstanden sind, werden in der Abbildung 6 tabellarisch dargestellt.

Konzeptbezeichnung Ziele Entstehungszeit Publikationen Vertreter
Antisexistische und  Demokratisierung der  1986/87 (Glicks et al., 1996; Karl, Holger;
patriarchatskritische Geschlechterverhaltnisse; Karl, 1996) Ottemeier-Gluicks,
Bubenarbeit Erweiterung des Handlungs- Franz Gerd;

und Verhaltensrepertoires
Androgynistisch- Integration des ,,Weiblichen“ in 1989 (Sielert &  Klees-  Sielert, Uwe
emanzipatorische die mannliche Identitat; Moller, 1989) (1989);
Bubenarbeit Emanzipation tradierter

Geschlechterrollen;
Mythopoetische Ruckgewinnung vitaler 1991 (Bly, 1991; Haindorff, Bly, Robert;
Bubenarbeit Ménnerenergie 1997) Haindorff, G.
Reflexive Bubenarbeit Reflexion sozialhistorischer 1996 (Sturzenhecker, 2009)  Sturzenhecker,

Konstruktion von Geschlecht; Benedikt;

Entwicklung autonomer

Geschlechtsidentitét
Subjektorientierte und  Erweiterung 1998 (Sielert, 2010; Winter  Sielert, Uwe
kritisch identitatsorientierte  Handlungskompetenz in et al., 2002) (2010);  Winter,
Bubenarbeit Balance der Anforderungen Reinhard;

einer mannlichen Neubauer, Gunter;

Geschlechtsidentitat

Abbildung 6 Entstehung der Konzepte von Bubenarbeit in chronologischer Reihenfolge

e Vor-diskursives Stadium

,Mann sein®, ,, Junge sein“ und Mannlichkeit waren selbstverstandlich in diesem Stadium.
Dem mannlichen Geschlecht wurden ganz klare Eigenschaften wie rational, logisch oder
unsentimental zugesagt. (vgl. Sielert, 2010, S. 16) Diese Eigenschaften waren auf

»Ménnermythen* aufgebaut. Diese Madnnermythen waren zum Beispiel:

» Alle wesentlichen Dinge in der Welt bewegen sich zwischen Gegensatzen,
also auch zwischen dem Mannlichen und dem Weiblichen

» Manner sind schon biologisch bedingt das starke Geschlecht
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» Manner haben aufgrund ihrer naturlichen Bestimmung andere Aufgaben
als Frauen in der Welt
» Erziehung, Bildung, Wissenschaft und Politik sind geschlechtsneutral, so dass alle

vorhandenen Unterschiede natirlichen Charakters sein missen. (ebd., 2010, S. 17)

Bubenarbeit konnte in diesem Stadium als ,,neutrales Unternehmen® (ebd., 2010, S. 17)
gesehen werden, in dem Geschlechter noch nicht als problematisch in der Gesellschaft und
im Bewusstsein der meisten Menschen gesehen wurde. Sielert (2010, S. 17) schreibt:
»Mogliche Verdnderungen im gesellschaftlichen und personlichen Leben werden im
subjektiven Bewusstsein noch gemall der gewohnten patriarchalen Einstellungen,
Einstellungs- und Verhaltensmuster gesehen und bewiltigt. Dieses subjektive
Bewusstsein und das gesellschaftliche Bild von Geschlecht werden ,,[...] neben dem
gesunden Menschenverstand[...]“ auf ,[...]die Natur, manchmal die Bibel, die
Soziobiologie [...]* und oft auch auf ,,[...] klassische psychoanalytische Theorien [...]*
(ebd., 2010, S. 17) gestitzt. In einigen gesellschaftlichen Schichten wird die eigene
méannliche traditionelle Geschlechtsrolle in diesem Stadium in keiner Weise in Frage
gestellt, oft ist erkennbar, dass dies besonders an den Ré&ndern der sozialen
Gesellschaftsschichten der Fall ist. Prinzipiell ist jedoch eine ziemliche gesellschaftliche
,Durchmischung® der Ménner, die unsicher in ihrer Geschlechtsrolle sind und durchaus
auch schon von einem Geschlechterdiskurs gehdrt und sich dartiber Gedanken gemacht
haben, erkennbar. (vgl. ebd., 2010, S. 17f.)

e Stadium des Skandalisierungsdiskurses

In diesem Stadium fand die ,,Entdeckung der Ménnlichkeit als soziales Problem* (Sielert,
2010, S. 18) statt. Es kam zu einer ,,Skandalisierung der Geschlechterverhaltnisse* (ebd.,
2010, S. 18) durch ,,[...]Feministinnen im politisch-kdmpferischen Sinne, dann durch die
vielen Frauen und Madchen, die ihren Unmut bis in die feinsten Verastelungen des
Beziechungslebens hinein Ausdruck verliehen.” (ebd., 2010, S. 18) Ebenso wurden vielfach
empirische Studien und Statistiken zum Thema Manner und Buben und Gewalt
verdffentlicht, was zu Tage brachte, dass die ,,[...] Bedeutung, die Gewalt in der
ménnlichen Lebensbewaltigung hat.” immanent war. Die Ursache dafiir war unter anderem
in der traditionellen mannlichen Sozialisation schnell gefunden, was auch in Theorien der
méannlichen Sozialisation zum Beispiel von Bohnisch et al. (1994) verdffentlicht wurde.
Das Konzept, das in diesem Stadium entstanden ist, ist wiederum die anti-sexistische und
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patriarchatskritische Bubenarbeit in der Tradition der HVS Frille zu nennen. (siehe
Abbildung 6)

e Stadium des Defizitdiskurses

In diesem Stadium meldeten sich Manner, auch im Sog der Mé&nnerbewegungen, zu
Problemen die die traditionelle mannliche Sozialisation mit sich brachten, erstmals zu
Wort. Dabei bekannten sie sich durchaus fur viele Probleme, die Buben und Mé&nner im
Laufe der Jahre entwickelten und die auch sichtbar waren. Das Defizit der Buben und
Manner, das aus der klassischen Mannerrolle und verschiedenen, neuen Anforderungen der
Gesellschaft entstand, wurde in den Mittelpunkt gerlckt. (vgl.Sielert, 2010, S. 20 ff.).
Auch aktuell findet dieser Diskurs besonders durch die Medien und die Politik groRen
Anklang, wobei auch einige Konzepte zum Beispiel zur Gewaltprévention und prinzipiell
zur Jungenforderung, propagiert werden. Diese konzentrieren sich dabei besonders darauf,

wie die ,,Defizite” der Buben aufgehoben werden kénnen.

e Stadium des Problemlésungsdiskurses

Sturzenhecker (2009, S. 85) schreibt: ,Diese, das méinnliche Selbstbewusstsein
anscheinend zu sehr beleidigende Position loste eine Suche nach positiven und starken
Méannlichkeitshildern aus, so in der Extremposition der (heute nicht mehr diskutierten)
Maskulinisten oder (wie bei Sielert selber) in der eher gemaéRigten Position der
Androgynisten, die ein Idealbild méannlicher Identitat als in Integration von méannlichen
und weiblichen Kompetenzen entwarfen. Um dieses Defizit-Problem zu I6sen, entstanden
verschiedene Problemldsungsversuche von unterschiedlichen Gruppierungen. Man konnte
zwischen Maskulinisten, Mythopoeten und Méannern, die eine ,,Losung, der vereinseitigten
méannlichen Sozialisation in einer androgynen Zielorientierung auf einer grundsatzlich
jedoch ménnlichen Identitétsbasis® (Sielert, 2010, S. 23) suchten, unterscheiden. (siehe
Abbildung 6)

Die Maskulinisten propagierten, dass die Manner selbst schuld an ihrer Krise seien, da sie
die alten ,,patriarchalen Fraglosigkeiten“ (ebd., 2010, S. 22) verlieen und in Frage stellten,
und forderten diese wieder zuriick. Dabei sollten die Méanner wieder auf ein ,,unbeirrbares
Selbstbewusstsein und Beharren auf gewachsenen ménnlichen Traditionen (ebd., 2010, S.
22) bauen. Dieses Programm wird in der gegenwadrtigen offentlichen Meinung als
»politisch nicht korrekt™ angesehen, es herrscht jedoch nach wie vor in vielen K&pfen von

Mannern vor.

32



Das Programm der Mythopoeten antwortete auf die ,,[...] Verunsicherung mit einem SO
genannten Differenzdiskurs (Differenz zwischen Mannern und Frauen), der die
essenziellen Wurzeln von Ménnlichkeit zu entdecken verspricht.“ (ebd., 2010, S. 23) Es
wird eine ,,Wesensverschiedenheit zwischen Frauen und Méannern angenommen, die sehr
tief im kollektiven Unbewussten der Menschheit verankert sei (ebd., 2010, S. 23)
angenommen.

Die dritte Gruppe geht davon aus, dass es prinzipiell méannliche und weibliche
Eigenschaften gibt, welche in jedem Menschen, egal ob mannlich oder weiblich, verankert
sind. Dabei liegt es an den Mé&nnern sich in ihren traditionellen Rollen ihrer weiblichen
Eigenschaften bewusst zu werden, jedoch an einer eigenen maénnlichen Identitat
festzuhalten. Dieser Losungsversuch basiert auf dem tiefenpsychologischen Konzept von
C.G. Jung.. Daraus entstand die androgynistische Bubenarbeit, die auf Uwe Sielert (Sielert
et al., 1989) zurtickzufuhren ist. Das Problem dabei war, dass es keine positive Definition
von ménnlicher Identitdt gab. Die Definitionsversuche endeten ,bei den biologischen
Geschlechtsunterschieden oder vagen Charaktereigenschaften, die wieder eher
mythopoetisch klangen.“ (Sielert, 2010, S. 24) Sielert Uberarbeitete spater dieses Konzept
von Bubenarbeit hin zu einer subjektorientierten Bubenarbeit. (vgl. Sielert, 2010, S. 23 f.)

e Stadium des postmodernen Kompetenzdiskurses

Dieses Stadium wird dadurch charakterisiert, dass es keine ,richtige personliche
Minnlichkeit“ mehr gibt, sondern dass es den Buben und Minnern offen steht
verschiedene mannliche Identitdten zu entwickeln und diese gegebenen falls auch
anzupassen. (vgl. Sielert, 2010, S. 25) ,,Von ,,'’Kompetenzdiskurs® ist die Rede, weil die
Perspektive nicht auf Problemaspekte beschrankt bleibt, sondern die Kompetenzen der
einzelnen Person und ihre Ressourcen in den VVordergrund ricken, die zur Verwirklichung
einer zwar nicht voraussetzungslosen aber selbstgewihlten Perspektive niitzlich sind.
(Sielert, 2010, S. 25) Es passierte, dass ,,[...] man sich davon verabschiedete, eine
bestimmte wiinschenswerte Entwicklung von Mannlichkeit bei Jungen zu definieren und
stattdessen viele Varianten von Méannlichkeit flr lebbar hielt. (Sturzenhecker, 2009, S.
86) Dadurch wird auch immer mehr in Richtung Gender-Konstruktion gegangen, wobei
Geschlecht als ,,[...] soziale und gesellschaftliche Konstruktion verstanden, die alltiglich
durch das Handeln der beteiligten Akteure immer wieder iiber das ,Doing Gender*
hergestellt wird.* (ebd., 2009, S. 86) Sielert (2010) hat in diesem Stadium sein Konzept der
androgynistischen Bubenarbeit hin zu einer subjektorientierten Bubenarbeit, die sich am
Balancemodell von Winter (1997) orientiert, verandert.
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e Stadium des radikalen Dekonstruktivismus

Dieses Stadium, das sich an der Theorie der Dekonstruktion des Geschlechts von Judith
Butler orientiert, basiert auf der Annahme, dass keine Geschlechtsidentitdt, ob méannliche
oder weibliche Geschlechtsidentitat, existiert. Die Geschlechtsidentitat ist dabei auf die
Konstruktion der Sprache und tblichen Geschlechtszuschreibungen in unserer Gesellschaft
zurlickzufuhren. Das Konzept des Dekonstruktivismus angewandt auf die Praxis der
Bubenarbeit wiirde bedeuten, dass ,[...] von einer Position der ,multiplen
Ménnlichkeiten‘, also von verschiedenen Ménnertypen [...] Abschied genommen werden
muss und der Begriff der Identitdt ganz auf das Vorzeichen ,ménnlich® zu verzichten hat.*
(Sielert, 2010, S. 28) Um diese Theorie auf die Bubenarbeit umzulegen ist zu sagen, dass
es positiv sei ,,pddagogische Zielkategorien von einschrdnkendem Essenzialismus, von
Unbeweglichkeit und Dogmatismus zu befreien” (ebd., 2010, S. 28) und Bubenarbeit um
einen Queer-Ansatz zu erweitern, um praventiv Ausgrenzungen jeglicher Art zu
vermeiden. Kritisch sieht Sielert (2010, S. 29) dabei, dass ,,Ménner ,ihr Geschlecht noch
nicht wegdefinieren konnen, bevor sie liberhaupt eins haben* und setzt fort mit seiner
Kritik: ,,Bevor sie nicht differenziert genug das klassische oder modernisierte patriarchale
Mannlichkeitsmuster dekonstruiert haben, kann der mdglicherweise néchste Schritt der
vollstindigen Dekonstruktion der Kategorie ,Geschlecht® ohnehin nicht gegangen

werden.* (ebd., 2010, S. 29)

2.4 WQO0? - Bereiche auf institutioneller und nicht-institutioneller Ebene

Dabei werden Bereiche in Osterreich, in denen Bubenarbeit gemacht wird, beschrieben.

e Nicht-konfessionelle Mannerberatungsstellen

Damit sind in erster Linie Mannerberatungsstellen gemeint, die in Schulen oder
Jugendzentren Workshops und Seminare anbieten. ,,Ihr Fokus richtet sich speziell auf
Méanner und Burschen/Buben, d.h. ihre Klientel ist ausschlielich mannlich, ihre
MitarbeiterInnen sind bis auf wenige Ausnahmen ménnlich. schreiben Schweighofer-
Brauer et al. (2009, S. 92) Als Beispiele sind die Mannerberatung Wien
(http://www.maenner.at/start.asp?ID=23/, 29. 7. 2013) oder der Verein poika

(http://www.poika.at/willkommen/, 29. 7. 2013) , der sich als Verein zur Forderung

gendersensibler Bubenarbeit in Unterricht und Erziehung beschreibt, zu nennen.
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e Jugendzentren

Jugendzentren werden von mannlichen und weiblichen Jugendlichen besucht, die von
méannlichen und weiblichen JugendarbeiterInnen tber einen relativ langen Zeitraum betreut
werden koénnen. Die Vorbildwirkung der Jugendarbeiterinnen spielt dabei eine grofe
Rolle, wodurch es auch duRerst wichtig ist, wie diese ihr eigenes Frau-oder Mann-Sein
vorleben. Diese geschlechterbewusste Arbeit erfolgt vor allem im Alltag durch viele kleine
Handlungen und Kommunikationsformen, aber auch in speziellen Gruppen, in denen
Bubenarbeit von ménnlichen Jugendarbeitern angeboten wird. Als Beispiel ist der Verein

Wiener Jugendzentren zu nennen, der dezidiert Burschenarbeit anbietet.

(http://typo.jugendzentren.at/vjz/index.php?id=179, 29. 7. 2013), und dazu sogar im

Rahmen einer wissenschaftlichen Reihe deren Grundlagen veroffentlicht hat. (Auinger,
2002)
(vgl. Schweighofer-Brauer et al., 2009, S. 93)

e Streetwork

Prinzipiell arbeiten Streetworkerlnnen mit Méadchen und Buben, wobei der 6ffentliche
Raum zunehmend von Buben beansprucht wird. Es kommt dabei wieder mehrheitlich auf
die Grundhaltung der Streetworkerlnnen an, &hnlich wie in den Jugendzentren, wobei
besonders zu erwihnen ist, dass sich die Jugendlichen auf der ,,Strae* oft in prekdren
Lebenssituationen befinden und aus unteren Gesellschaftsschichten kommen. Tendenziell
stehen im Streetwork-Bereich Manner fur Buben zur Verfligung. Der Verein ,Rettet das
Kind*“ bietet in seinem Streetwork-Konzept unter anderem Bubenarbeit an. (www.rdk-
wien.at/, 29. 7. 2013)

(vgl. Schweighofer-Brauer et al., 2009, S. 93f.)

e Schulen

Der Kontext Schule bietet eine besondere Schwierigkeit fiir Bubenarbeit, da Schule oft mit
Zwang und Notenvergabe von Schilern, aber auch von Lehrkréften, gesehen wird.
Dennoch werden in manchen Schulen Workshops zur Bubenarbeit abgehalten. Einerseits
wenn es zu haufigen gewalttdtigen Handlungen kommt, andererseits wenn die Buben bei
parallel verlaufenden Madchen-Workshops Beschaftigung brauchen. Als Anbieter dazu ist
wiederum der Verein ,,poika“ zu nennen. Schweighofer-Brauer et al. (2009, S. 95)
beschreiben neben einigen Schulen in Wien, in denen eine geschlechtersensible

Arbeitsweise praktiziert wird, folgendes: ,,Jm Rahmen von Schulversuchen geschieht eine
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Auflockerung des Zwangskontexts, der Aufbau eines Vertrauensverhéltnisses zu den
Lehrpersonen wird strukturell geférdert und ermutigt. Es werden Sozialformen erprobt und
angeboten, durch die Angste, Unsicherheiten etc. die u.a. aus geschlechtsspezifischer
Sozialisation entstchen, abgebaut werden konnen.” Dorflinger (2000) und Kremlicka
(2000) haben Berichte von Bubenarbeitsprojekten in Schulen veréffentlicht.

(vgl. Schweighofer-Brauer et al., 2009, S. 94f.)

e Kinderschutzzentren

In den Kinderschutzzentren wird mit Madchen und Buben, die Gewalt, Misshandlung und
sexuellen Missbrauch miterleben mussten, geschlechtssensibel gearbeitet. Spezifische
Bubenarbeit wird jedoch weniger angeboten.

(vgl. Schweighofer-Brauer et al., 2009, S. 95f.)

e Katholischer Bereich
Die Mannerburos der katholischen Kirche haben eine relativ lange Tradition in der
Méannerarbeit.  Die  katholische  Jungschar und die  katholische  Jugend

(http://www.jungschar.at/index.php?id=maedchenbuben, 29. 7. 2013) bieten dezidiert

Bubenarbeit an und haben dazu auch Richtlinien publiziert. (Kromer & Prostler, 2001)
Diese geschieht jedoch in einem koedukativen Sinn, um ,,[...] Méadchen und Buben
Gelegenheit zu geben, einen partnerschaftlichen Umgang miteinander zu lernen.*
(Schweighofer-Brauer et al., 2009, S. 97) Dabei kann diese Art von Bubenarbeit durchaus
als ,,pro-feministisch® gesehen werden. (vgl. Schweighofer-Brauer et al., 2009, S. 96f.)

2.5 WODURCH? - Inhalte und Themen von Bubenarbeit

Die Themen, die in der Bubenarbeit behandelt werden, hangen sehr stark von den
Institutionen und Tragern, die diese durchfiihren, aber auch in welchen diese durchgefiihrt
werden, ab. Themen, die in der Bubenarbeit vorkommen, sind laut Bentheim et al. (2004,
S. 641.) folgende:

» Konflikte (Verhinderung, Aggression, Gewalt),

> Sexualitdt (sexuelle Orientierungen und Praktiken, Umgang mit dem
eigenen Korper, Selbstbefriedigung, Pornographie),

» Liebe und Partnerschaft (Méadchen, ,,Das erste Mal®“, Liebeskummer,
Flirten, Vaterschaft),

» Gesundheit und Krankheit (Mut und Risikoverhalten, Alkohol, Drogen),

36


http://www.jungschar.at/index.php?id=maedchenbuben

» Freundschaften (Spal3 haben, ein ,richtiger Freund, Unsicherheiten in
Bezug auf Homosexualitat),

» Erwachsenwerden (,,Endlich 18!, Viter, Vorbilder und Idole),

> Arbeit und Beruf (Ausbildung, Jobs, Geld, Vereinbarkeitsproblematik),

» Krisen und Krisenbewaltigung (Gewalterfahrung, Missbrauch, peer-
Probleme, Schulversagen).

Forster (2005, S. 208ff.) gibt zu den Themen der Bubenarbeit einen Uberblick, den er wie
folgt unterteilt.

e Bubenarbeit gegen Gewalt

Diese Art von Buben-und Ménnerarbeit kdmpft gegen Méannergewalt auf verschiedenen
Ebenen und sieht diesen Kampf als eine der wichtigsten Aufgaben von Buben-und
Mannerarbeit. Als Veroffentlichung zur Bubenarbeit, die sich mit Gewalt beschéftigt, ist
das Buch von Bieringer, Buchacher und Forster (2000) zu nennen. Folgende

Interventionsmdglichkeiten werden laut Forster (2005, S. 209ff.) verwendet:

» , Téterzentrierte Interventionen®, bei denen mit den Téatern von Gewalthandlungen
gearbeitet wirbt und bei denen die Téater Verantwortung fur ihr Handeln
ubernehmen sollen. Forster (2005, S. 210) beschreibt die Kritik an diesen
Interventionen in drei Punkten. Namlich, dass die Wirksamkeit dieser Programme
nicht ausreichend erforscht wird, dass die Kooperation mit opferzentrierten
Interventionsstellen vernachlédssigt wird, und dass die Programme ,,[...] nur indirekt
auf Veranderungen externer Stressfaktoren oder gewaltférdernder Bedingungen,
sondern nahezu ausschlieBlich auf die Personlichkeit des Taters oder sein
unmittelbares Umfeld* eingeht.

» ,,Prévention gegen Méannergewalt*, welche ein zentrales Anliegen von Buben-und
Ménnerarbeit im Erziehungs-und Bildungsbereich darstellen sollte. Dazu gibt
Godenzi [1996, S. 328ff, zit. n. Forster (2005, S. 210f)] funf primére
Praventionsstrategien an. Erstens die ,,Gleichstellung der Geschlechter, zweitens
die ,,Aufldsung von Gewaltnormen®, drittens die ,,Okonomische Unabhingigkeit
von Frauen®, viertens die ,,Stirkung des sozialen Netzwerks“ und filinftens
»Aufkldrung und Erziehung®.

o  Téater-Opfer-Debatten
Dabei geht es darum, dass auch Manner und Buben Opfer von Gewalt sein konnen. Dieses

Thema gilt als &ulRerst heikel, besonders weil es noch nicht gentigend erforscht ist und auch
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nicht entscheidend wahrgenommen wird. Es steckt bezogen auf Buben-und Mannerarbeit
noch in den Kinderschuhen.

(vgl. Forster, 2005, S. 211f.)

e .Sozialisation, Identitat, Bildung*

Diese drei Themenbereiche beschéftigen sich mit der Herausbildung einer ménnlichen
Identitat, was dabei als &uRerst schwierig und problematisch fur die Buben gesehen wird.
Die Buben sind dabei in der Suche nach ihrer ménnlichen, stabilen Identitat durch
verschiedene Einflisse ziemlich orientierungslos. Forster (2005, S. 213) kritisiert daran,
dass es unmdglich ist eine vollig stabile Identitat zu entwickeln. Er schlagt vor:
,Demgegeniiber miisste es darum gehen, Jungen und Ménner zu ermuntern,
Geschlechtsidentitat als standiges Aushandeln zu begreifen, mit dem Ziel, Fixierungen und
Stereotype aufzuweichen und andere, auch widerspriichliche Identitdten auszuprobieren,
das heiBit, eigene Identitditen zu problematisieren und zu verfremden.”“ In diesen
Themenbereichen werden Fragen aufgeworfen, welchen Einfluss die mehrheitliche
Feminisierung in padagogischen Berufen hat oder wie sich der oft fehlende Vater fir die
Identifikation der Buben mit dem mannlichen Geschlecht auswirkt. Des Weiteren werden
vermehrt Konzept und Materialien fir Bubenarbeit in der Schule, wie es Boldt (2004)
veroffentlichte, entworfen. ,,Mannerberatungsstellen arbeiten in Schulworkshops zu
Sexualitét, Beziehungen, Freundschaften, Aggression [...]“, so Schweighofer-Brauer et al.
(2009, S. 98).

e  Korper, Gesundheit, Grenzerfahrungen®

Dabei wird die Korperarbeit in der Buben-und Mannerarbeit, die unterschiedliche
korperliche Méannlichkeitsideale und den Druck diese aufrechtzuerhalten, aufzeigen soll,
angesprochen. Bezlglich Gesundheit sind Themen wie erhthte Risikobereitschaft der
Buben und Ménner und die daraus resultierende hohere Unfallhdufigkeit relevant.
AbschlieRend ist geschlechtssensible Erlebnispadagogik eine Mdglichkeit, die den Buben
Grenzerfahrungen erleben lassen und die ,,[...] mit der Aufmerksamkeit fiir eigene
Grenzen und die eigene Korperlichkeit auch Wahrnehmungsfahigkeit fiir ,den Anderen®

schérft. (Forster, 2005, S. 215)
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3 Begriindung und Legitimation der Bubenarbeit

Um die Notwendigkeit von Bubenarbeit tiberhaupt, sowie in der Schule und im Unterricht
von Bewegung und Sport zu legitimieren und aufzuzeigen, werden verschiedene
Perspektiven unterschiedlicher Fachwissenschaften zu Differenzen zwischen den
Geschlechtern und besonders geschlechtstypischem Verhalten von Buben aufgezeigt. Dazu
werden Theorien und Studien aus der Psychologie, Biologie und Soziologie herangezogen.
Danach werden Basistheorien, an denen sich die Konzepte von Bubenarbeit orientieren,

vorgestellt.

3.1 Alles natiirlich!? - Entwicklungspsychologische und
evolutionstheoretische Legitimation von Geschlechtsunterschieden
Schon im ersten Lebensjahr und vom ersten Lebenstag an sind Buben ,,impulsiver,
storbarer, schlechter zu beruhigen, emotional rascher aufgedreht” (Bischof-Kohler, 2008,
S. 18) als Mé&dchen. Weiter sind Buben ab dem 6. Lebensmonat explorativer und sie zeigen
weniger Angst vor Unbekanntem als Méadchen. (vgl. Bischof-Kohler, 2011, S. 266f.) Bei
Zehn- bis Zwdélfmonatigen kann man schon ein ausgeprégtes Risikoverhalten erkennen. Ab
dem dritten Lebensjahr kommt es zu einer Teilung der Geschlechter, Buben fiihlen sich zu
Buben hingezogen, Mé&dchen zu Méadchen und es erfolgen wenige gemischtgeschlechtliche
Aktivitaten. (vgl.Schultheis et al., 2006, S. 52) Fuhr (2007, S. 135) ergénzt dazu: ,,Zwar
haben Jungen und Médchen vielfaltige Kontakte miteinander, beginnen jedoch vor der
Adoleszenz kaum selbst stabile Freundschaften zwischen den Geschlechtern.” Spiele mit
gleichgeschlechtlichen  Kindern scheinen attraktiver zu sein, was auch mit
unterschiedlichen  Konfliktstrategien und der unterschiedlichen Form  von
Interaktionsstilen, zum Beispiel dem Spielstil, zusammenhéngt. (vgl. Schultheis et al.,
2006, S. 52) In Konfliktsituationen ist die starkere ,,Durchsetzungsorientiertheit* (Bischof-
Kohler, 2008, S. 19) der Buben evident, wobei auch die Vorgehensweise in solchen
Situationen strukturiert ist. In Bubengruppen wird schon im Kindergarten um eine
Rangposition gekampft, ist diese festgelegt und eine Rangordnung erstellt, kommt es zu
weniger Konflikten, da die Rangstruktur eine konfliktreduziernde Wirkung mit sich bringt,
wie in Gruppen von Tieren als auch von Menschen beobachtet werden kann (vgl.Bischof-
Kohler, 2011, S. 118) . Imponierverhalten und Selbstdarstellung sind Ausdrucksweisen,
die durch die Rangfindung und den Versuch des Erringens neuer Rangpositionen,
entstehen. (vgl. Bischof-Kohler, 2008, S. 19) Bischof-Kohler (2008, S. 19) fasst
Verhaltensweisen von Buben und Madchen ab dem ersten Lebensjahr wie folgt zusammen
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und weist darauf hin, dass sich diese in den Geschlechterstereotypen der Gesellschaft sehr
deutlich widerspiegeln: ,,Mdnner sind eher durchsetzungsorientiert, explorativ und
risikobereit, Frauen stdrker personenorientiert, fiirsorglicher und einfiihlsamer.“ Weiter
gibt Bischof-Kéhler (2008, S. 22) angeborene Dispositionen, die ,,beim Menschen im
Zusammenhang mit genetischen Programmen, die das Verhalten unserer tierischen
Vorfahren steuerten® entstanden sind, an. Noch heute beeinflussen diese Programme das
menschliche Verhalten in Form von ,,Neigungen, Emotionen [...]* und ,,Interessen- und
Fahigkeitsschwerpunkte®. Diese Programme konnen natlrlich durch Erziehung und
Lernprozesse weitgehend ausgeschaltet werden, sie sollten aber jedoch nicht auBer Acht
gelassen werden.(vgl. Bischof-Kdhler, 2008, S. 22) Besonders im Schulunterricht scheint
dies von Wichtigkeit zu sein, weil ,,[...] bestimmte Verhaltensweisen vom einen
Geschlecht leichter gelernt werden, weil sie dessen Neigungen entgegenkommen, wéhrend
sie beim anderen einen hoheren Erziehungsaufwand erfordern. (ebd., 2008, S. 23) Um
diese Ausfiihrung zu erganzen muss die Tatsache, dass sich diese Verhaltensweisen auf
statistische Mittel berufen, angegeben werden. Das heift, dass ,bubentyptische*
Verhaltensweisen nicht bei allen Buben und ,,mddchentypische Verhaltensweisen* nicht
bei allen Mé&dchen in gleichem Ausmald erkennbar sind. Wie sich geschlechtstypische
Dispositionen nun auf das Verhalten von Menschen auswirken, wird im Folgenden
beschrieben.
» Aggression

Aggression wird oft durch Frustration ausgelost und passiert in diesem Fall im
Zusammenspiel mit Arger reaktiv. Buben reagieren auf Frustration, die aus der
Behinderung durch eine Person oder einen Umstand, der daran hindert ein Ziel zu
verfolgen, entsteht, eher mit korperlicher Aggression. Das Ziel dieser Aggression ist aber
nicht primér die ,,Schiddigung des Storenfriedes, sondern einfach das Aufhoren der
Behinderung.* (Bischof-Kohler, 2011, S. 116) Weiter gibt es die assertive Aggression, die
durch verstarktes méannliches Konkurrenzverhalten auftritt und durch den Kampf um eine
verbesserte Rangposition in der Hierarchie der Gruppe initiiert wird. Charakteristisch fiir
diese Form von Aggression sind das Drohen und Imponieren, was des Ofteren auch in
sportlichen Wettkdmpfen zu beobachten ist. Diese Form ist eher spontan und kann schon
durch den bloBen ,,Anblick eines Rivalen* (ebd., 2011, S. 116) ausgeldst werden. Als dritte
Form der Aggression ist noch die Beziehungsaggression zu nennen, die den Abbruch oder
in Frage gestellten personlichen Beziehung zu einer anderen Person, beschreibt. Diese

Form der Aggression kommt bei Buben weniger oft vor als bei Madchen. (vgl. Bischof-
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Kohler, 2008, S. 26) Es kann dadurch nicht belegt werden, dass Buben prinzipiell
aggressiver sind als Madchen, lediglich die Aggressionsformen und deren Bewadltigung
unterscheiden sich.

» Einfluss von Hormonen
Androgene, zu denen auch Testosteron zahlt, sind Hormone die von Buben schon im
Mutterleib produziert werden und auch tber die gesamte Lebensspanne produziert werden.
Wenn es bei Madchen aus verschiedensten Griinden zu einer Androgenisierung im
Mutterleib kommt, zeigen diese im Verlauf ihrer Kindheit eher ,bubentypisches
Verhalten“. In Wettbewerbssituationen kommt es bei Buben und Mannern zu einer
vermehrten Ausschittung von Androgenen. (vgl. Bischof-Kohler, 2008, S. 27; 2011, S.
180ff.)

» Rivalitat und Abenteuerlust
Die schon erwahnte starkere Durchsetzungs- und Wettbewerbsbereitschaft fihrt dazu, dass
Buben Gefallen am Konkurrieren finden und die dadurch entstehenden Statusrollen in der
Gruppe sehr schatzen. Buben rivalisieren dabei nicht nur mit anderen Buben, sondern
suchen die Konkurrenzsituation auch in der sozialen Interaktion mit den Eltern,
Erzieherlnnen oder Lehrerinnen. Dabei versuchen sie lediglich auszuloten, wie weit sie
gehen kénnen, und verlangen regelrecht nach Zurechtweisungen beim Uberschreiten von
Grenzen. Das Rivalisieren steht im Zusammenhang mit erhohter Risikobereitschaft und
einem erhohten Erkundungsbedirfnis. In spateren Jahren wandelt sich diese erhohte
Risikobereitschaft in gesteigerte Abenteuerlust, die sich des Ofteren in Aktivitaten in der
peer-group zeigt. Bleiben die Abenteuerlust befriedigenden Aktivitaten aus, so kann dies
durchaus durch aggressive Handlungen kompensiert werden. (vgl. Bischof-Kéhler, 2008,
S. 28f.)

» Selbstgefihl
Als weiteres Kennzeichen der Buben ist das mannliche Konkurrenzverhalten. Es zeigt sich
der Versuch des Imponierens, woraus ein andauernder Versuch der Selbstdarstellung folgt.
Dieser Prozess passiert ritualisiert und dient dazu, dem Rivalen Stirke zu demonstrieren
und ihn einzuschichtern. (vgl. Bischof-Kohler, 2011, S. 117f.) Daraus erfolgt wiederum
eine hohe Selbsteinschatzung. Die eigene Rangposition in der Gruppe wird oft hoher
eingeschatzt als sie eigentlich ist. Auf Grund dieser hohen Selbsteinschatzung, die auch
durch Bekréaftigung verstarkt wird, kann auch die Tatsache erklart werden, dass Buben bei
Misserfolgen eine grolRe Bereitschaft zeigen es noch einmal zu versuchen und sich

ausserdem Erfolge mit eigenem Koénnen und Misserfolge mit mangelnder Anstrengung
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erklaren. Médchen attribuieren im Gegensatz dazu Erfolg mit dem Einfluss von duReren
Umsténden und Misserfolg mit eigenem Nicht-Kdnnen und werden darin bekraftigt. Dazu
flgt Kasten (1996, S. 109) an: ,,Natiirlich gibt es auch misserfolgsmotivierte Jungen und
erfolgsmotivierte Madchen. Der in den letzten Jahrzehnten stattgefundene
Geschlechtsrollenwandel hat tatsachlich zu einer gewissen Angleichung der
Geschlechtsrollen gefuhrt, doch I&sst sich insbesondere in der Schule die oben skizzierte
Ungleichbehandlung von Jungen und Madchen tendenziell auch heute noch
dokumentieren. Bischof-Kohler (2008, S. 30) schreibt dazu zusammenfassend: ,,Es ist
unverkennbar, dass die Haltung der Jungen weitaus schonender fiir das Selbstgefuhl ist als
die der Méadchen.* (vgl. Bischof-Kdéhler, 2008, S. 29f.; 2011, S. 120f.)
» Wechselspiel von Natur und Kultur
Es hédngt von ,,der individuellen Eigenart und sozialisatorischen MafBinahmen* (Bischof-
Kdohler, 2008, S. 30) ab, wie sich die unterschiedlichen Dispositionen der Geschlechter
auswirken und zeigen. Eine Gleichbehandlung der Geschlechter im erzieherischen Sinne
wirde dahingehend die unterschiedlichen Dispositionen unterschiedlich férdern oder
hemmen und kann daher nicht als ,,Heilmittel der Diskriminierung* (ebd., 2008, S. 30)
angesehen werden. Das Problem in der Offensichtlichkeit der unterschiedlichen
Dispositionen der Geschlechter, die einem statistischen Mittel folgen, liegt nun daran, dass
die traditionelle Gesellschaft diese Dispositionen aufgreift und Geschlechtsstereotypen
zuschreibt. Die Geschlechtersozialisation lasst sich entsprechend der Dispositionen bei der
Mehrheit der Buben und Mé&dchen leicht vollziehen, es bleibt jedoch einzelne Individuen,
die diese geschlechtstypischen Dispositionen nicht so stark aufweisen und vielleicht sogar
geschlechtsuntypische Dispositionen aufweisen. Diese Buben oder Médchen konnen
diesen Erwartungen an die Geschlechterrolle natirlich erschwert entsprechen. (vgl.
Bischof-Kohler, 2008, S. 31)
» Wourzeln der Benachteiligung

Die Hoherbewertung des ménnlichen Geschlechts passiert durch die Gesellschaft und I&sst
sich evolutionstheoretisch erklaren. Buben und Maénner versuchen durchgehend die
Aufmerksamkeit auf sich zu lenken, sei es nun auf Grund positiv besetzter Handlungen
oder auf Grund eines ungerechtfertigten Versuchs des Imponierens, bei dem sie versuchen
ihre  Handlungen  bedeutsam  erscheinen zu lassen. Diese ,unbewusste®
Aufmerksamkeitslenkung geht auch mit einer erhohten Risikobereitschaft einher. (vgl.
Bischof-Kohler, 2011, S. 273) Bischof-Kéhler (2008, S. 32) beschreibt diese Tatsache so:

»Wenn Jungen faktisch vom Beginn des Lebens an allein schon durch ihre starkere
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Umtriebigkeit und ihr riskantes Verhalten ofter im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit stehen
und sich dies dann in Kindergarten und Schule fortsetzt, und sei es auch nur, indem sie
durch Ungezogenheiten aus dem Rahmen fallen, dann bestétigen diese Erfahrungen immer

wieder das Bewusstsein, etwas Bedeutendes zu sein.* (vgl. Bischof-Kéhler, 2008, S. 32)

3.2 Entwicklungspsychologische Theorien von Geschlechterdifferenzen
Aus der Psychologie, insbesondere der Entwicklungspsychologie, gibt es weitere
Erklarungsversuche wie sich die Geschlechtsrolle und geschlechtstypisches Verhalten
entwickeln. Diese stiitzen sich auf lerntheoretische Konzepte, soziale Lerntheorien,

Identifikationstheorien und kognitive Theorien, die im Folgenden beschrieben werden.

3.2.1 Lerntheoretisches Konzept oder Bekriaftigungstheorie - Durch Lob zum

Mann?
Grundsatzlich basiert diese Theorie auf den Modellen der klassischen und operanten
Konditionierung von Watson (1924) und Skinner (1973), welche eben auch als Erklarung
fir die Entwicklung von Geschlechterrollen herangezogen wurden und werden. Um auf die
Entwicklung von Geschlecht zu kommen, wird wie folgt argumentiert. Buben und
Madchen erhalten flr geschlechtstypisches Verhalten Lob und erhalten Zuspruch, wobei
sie fur geschlechtsuntypisches Verhalten ignoriert, getadelt und kritisiert werden. Dabei
behandeln Eltern Buben von Anfang an anders als Madchen. Diese werden weniger oft
getrostet, wenn sie weinen, und werden bekréftigt, wenn sie keine Schwéchen zeigen.
Aggressives Verhalten wird bei Buben eher geduldet als bei Méadchen Durch diese
Behandlung wird das Verhalten der Buben in eine ihrem Geschlecht entsprechende
Richtung beeinflusst. (vgl. Kasten, 2008, S. 50) Die Bekréftigungstheorie zur Entwicklung
der Geschlechtsunterschiede geht laut Kasten (1996, S. 22f.) von folgenden Annahmen
aus:

» Von Jungen und Madchen wird schon im zarten Kindesalter

unterschiedliches Verhalten erwartet.
» Eltern und andere Bezugspersonen verhalten sich Jungen und Mé&dchen
gegeniiber unterschiedlich.
» Jungen und Madchen werden durch das unterschiedliche Verhalten ihrer

Bezugspersonen in jeweils unterschiedlicher Richtung beeinflusst.
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Daraus folgt laut Kasten (2008, S. 50): ,,Sie iibernechmen so allméhlich das gesamte
Spektrum (typisch) ménnlicher Verhaltensweisen und lernen, sich wie Jungen zu

benehmen.*

3.2.2 Lernen am Modell oder Imitationstheorie
Dabei bedient sich die Entwicklung von geschlechtstypischem Verhalten an der Theorie
von Bandura (1971), die ein Modellverhalten beschreibt. Dabei orientieren sich Buben am
Verhalten von gleichgeschlechtlichen Modellen, zum Beispiel an den Vatern.
Entscheidend ist, ob das Verhalten der Modelle erfolgreich ist oder zumindest nicht
bestraft wird und welchen Status das Modell bei den Buben hat. Der Vater oder ein &lteres
Kind gleichen Geschlechts haben laut dieser Theorie einen hohen Status. Diese Theorie
geht laut Kasten (1996, S. 30) von folgenden Annahmen aus:
» Kinder haben faktisch hdufiger Gelegenheit, gleichgeschlechtliche
Modelle zu beobachten als gegengeschlechtliche.
» Sie sind von sich aus eher bereit, gleichgeschlechtliche Modelle
nachzuahmen als gegengeschlechtliche.
» Am hdufigsten nachgeahmt wird wéhrend der Kindheitsjahre der
gleichgeschlechtliche Elternteil.

Empirisch einwandfrei belegt kann diese Theorie nicht werden, sie stellt im
Zusammenspiel mit anderen Theorien jedoch einen nitzlichen Wert fir die Erklarung von

geschlechtstypischen Verhaltensweisen dar. (vgl. Kasten, 2008, S. 52)

3.2.3 Identifikationstheorie

Die ldentifikationstheorie kann als Erweiterung der vorher genannten Imitationstheorie
gesehen werden. Sie geht davon aus, dass die primaren Bezugspersonen ausschlaggebend
fur die Ausbildung von bestimmten Verhaltensweisen sind. D. h. der Bub oder das
Médchen orientiert sich an den Verhaltensweisen und Einstellungen der primdren
Bezugsperson und identifiziert sich mit diesen. Die Theorie geht davon aus, dass sich ein
Bub am starksten mit dem Vater identifiziert, vergisst dabei aber, dass fur Buben h&ufig
die Mutter die wichtigste Bezugsperson ist oder beide Elternteile die primaren
Bezugspersonen sind. Weiter wird davon ausgegangen, dass ,,[...] bei Vorliegen einer
Identifikation nicht nur ein spezielles duBeres Verhalten nachgeahmt und tbernommen
wird (=Imitation), sondern gleichzeitig auch die entsprechenden inneren Geflhlshaltungen

und Wertorientierungen.* (Kasten, 2008, S. 53) Nach dieser Theorie missten Buben
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groRere Schwierigkeiten haben sich mit ihrer Geschlechtszugehdrigkeit zu identifizieren,
da sie sich zuerst von der Mutter 16sen missen und sich dann erst mit dem Vater
identifiziere kdnnen. Die wissenschaftliche Evidenz dieser Theorie wird bezweifelt und
Kasten (2008, S. 53) betont, dass Sympathie und Zuneigung die Identifikation mit einer
Bezugsperson mehr beeinflussen als das gleiche Geschlecht.

(vgl. Kasten, 1996, S. 33ff.; Kasten, 2008, S. 52f.)

3.2.4 Kognitive Theorie

Die kognitive Theorie zur Geschlechtsrollenentwicklung wurde in den spaten 1960er-
Jahren von Lawrence Kohlberg entwickelt und lehnt sich an den Theorien zur kognitiven
Entwicklung bei Kindern von Jean Piaget an. Die kognitive Entwicklung eines Kindes
erfolgt nach Piaget durch die aktive Auseinandersetzung mit der Umwelt, im
physikalischen und sozialen Sinne. ,,Es erwirbt auf dies Art Wissen und ein immer
differenzierteres Urteilsvermégen auch tber geschlechtsbezogene Inhalte und Merkmale,
die in seiner Kultur und Gesellschaft als typisch fir Frauen und typisch fir Manner
bezeichnet werden.*, so Kasten (2008). Dadurch kann das Kind sich selbst und andere im
Laufe der Entwicklung einem bestimmten Geschlecht zuordnen. Im dritten Lebensjahr
kann sich das Kind nun einem Geschlecht zuordnen, sicher ist es sich dartiber aber erst
etwa ein Jahr spater. ,,Es kann das Geschlechtliche als Zustand, als Eigenschaft erkennen,
noch nicht aber als unumkehrbare Identitit. wie Bohnisch et al. (1994, S. 48) schreiben.
Sie nehmen dabei schon geschlechtsspezifische Wertigkeiten und Rollenbilder wahr und
kategorisieren diese, was zu folgender Problematik fiihrt: ,,Noch ehe die Jungen also eine
Sicherheit Uber ihr eigenes Geschlecht gefunden haben, assoziieren sie bereits das
Stereotyp minnlicher Uberlegenheit. (ebd., 1994, S. 49) Zwischen dem sechsten und
achten Lebensjahr kann man laut Kohlberg eine ,,‘Herausbildung der Invarianz der eigenen
Geschlechtszugehorigkeit (Kasten, 2008, S. 54) erkennen. D.h. die Kinder sind sich
ihrem Geschlecht ganz sicher und legen besonders geschlechtstypisches Verhalten an den
Tag. Dabei kommt es zur Identifizierung mit gleichgeschlechtlichen Elternteilen oder
alterer Freunde und Verwandten. Sie streben dabei nach ,,’kognitiver Konsistenz**“ (ebd.,
2008, S. 55) d. h. sie suchen nach Informationen zu geschlechtstypischem Verhalten und
geschlechtstypischer Einstellungen. Dabei kdnnen Buben ,,[...] nun mit der Kategorie des
Geschlechts logisch umgehen, [...] die Position anderer Jungen einnehmen, sich von
Madchen distanzieren.” (ebd., 1994, S. 49) Laut Kasten (2008, S. 55) unterscheiden sich

viele Buben in dem Zeitpunkt, ab dem sie sich ihrem Geschlecht bewusst sind, was
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einerseits durch soziale Einflisse und andererseits durch unterschiedliche kognitive
Voraussetzungen bedingt ist. Dies macht diese Theorie nicht uneingeschrénkt vertretbar,
wobei sie jedoch als Basistheorie flr die anderen entwicklungspsychologischen Theorien
angesehen werden kann. Diese Theorie macht darauf aufmerksam, dass ,,[...] der Aufbau
der Geschlechtsrolle und die Ausbildung von psychischen Geschlechtsunterschieden als
Vorgang verstanden werden muss, an dem das Kind als aktiver Verarbeiter von
Informationen ganz entscheidend beteiligt ist.” (Kasten, 1996, S. 41)

(vgl. Bohnisch et al., 1994, S. 47ff.; Kasten, 2008, S. 54ff.)

3.3 ,Angeboren oder anerzogen?“ - Sozialisationsbedingte

Geschlechterdifferenzen
Aus der Soziologie kommt der Begriff ,,Mannliche Sozialisation®, der im Folgenden niher
beschrieben und eingeordnet wird. Weiter werden moégliche Auswirkungen auf
die Lebenswelt der Jungen beispielhaft aufgezeigt. Zunachst einmal wird generell
auf den Begriff Sozialisation eingegangen, dieser bestimmt und definiert. Danach
wird weiter zur ,,mannlichen Sozialisation gefiihrt. Es erfolgt die Definition
dieses Begriffes, wobei auf die Wirkbereiche der mannlichen Sozialisation
eingegangen wird. Zum Schluss des Kapitels wird noch der Begriff
,Méannlichkeit“ ndher erldutert. Es stellt sich die Frage: ,,Was ist eigentlich
Ménnlichkeit?* und wie kann diese definiert werden. Zu dieser Frage wird auch
das Konzept der ,,Hegemonialen Ménnlichkeit von Connell (1999), das Konzept

von Bourdieu und das von Meuser vorgestellt.

3.3.1 Was meint Sozialisation?

Zu dem Begriff Sozialisation gibt es in der Literatur viele verschiedene Definitionen. D.h.,
dass die nachfolgenden Definitionen als Mdoglichkeiten der Bestimmung von
Sozialisation gesehen werden mdissen. ,,Unter Sozialisation verstehen wir das
Insgesamt der Prozesse des Aufwachsens der Menschen in ihrer
Wechselbeziehung mit der dinglich-materiellen (stofflichen), ihrer sozialen
Umwelt und mit sich selbst* (Bentheim et al., 2004, S. 31; Bohnisch et al., 1994,
S. 13) Hier wird Sozialisation als ein Prozess, der aus Wechselbeziehungen
zwischen dem Menschen und ihrer Umwelt, ob sachlich oder sozial, besteht,
verstanden. Illichmann (1995, S. 118) beschreibt Sozialisation als ,,[...]

Entwicklung, durch die der Mensch zur gesellschaftlich, handlungsféhigen
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Personlichkeit heranwéchst. Dieser lebenslang andauernde VVorgang vollzieht sich
im passiven und aktiven Umgang mit anderen Menschen.“ Man erkennt hier
deutlich, dass Illichmann (1995) sowie Bohnisch et al. (1994) erwahnen, dass der
Mensch  handlungsfdhig in  der Umgebung einer Gesellschaft wird.
Zusammenfassend aus den beiden Definitionen kann man nun sagen, dass
Sozialisation ein Prozess ist, der sich im Laufe des Lebens eines Menschen
vollzient. Es ist ein Ergebnis zwischenmenschlichen Lernens und ein
Hineinwachsen der Menschen in eine Gruppe, Organisation bzw. Gesellschaft.
Dazu schreiben Bohnisch et al. (1994, S. 13):
»S0zialisation bezeichnet mithin den Prozess, in dessen Verlauf sich der biologisch

entstandene und kulturgenetisch vorausgesetzte menschliche Organismus zu

einer sozial handlungsfahigen und identischen Personlichkeit heranbildet.

Aus soziologischer Sicht bedeutet Sozialisation vor allem die Integration

des Menschen in die kulturell vorgegebenen sozialen (Rollen-)Systeme.

Sowohl unter dem Aspekt der Entwicklung zur ,,identischen® Personlichkeit

— die personale und soziale Identitit muss in den verschiedenen
Lebensaltern immer wieder neu gefestigt werden — als auch unter dem

Blickwinkel der Integration in altersgruppenspezifische wechselnde

Rollensysteme gilt Sozialisation als lebenslanger Prozess.

Es ist das Ziel, dass der Bub handlungsfahig in der Gruppe, Organisation bzw. Gesellschaft
wird, ist und bleibt. Was mit Sozialisation nun gemeint ist, kann meistens jedoch
nur mit einem bestimmten Kontext bzw. einer Theorie im Hintergrund gesagt
werden. (vgl. Muhlbauer, 1980, S. 23)

3.3.2 Mainnliche Sozialisation und mogliche Auswirkungen

Decurtins (2002, S. 12) schreibt &uferst plakativ: ,Jungen werden nicht einfach zu
Miénnern. Jungen werden zu Méannern gemacht!” Bentheim et al. (2004, S. 31)
schreiben ebenfalls, dass der Prozess der ménnlichen Sozialisation ein Prozess ist,
indem ,,[...] ein mannlich geborenes Kind in der unseren Gesellschaft als Mann
handlungsfihig wird.“ Aber was genau ,,Mann sein* in unserer Gesellschaft heif3t
und welche Eigenschaften ein Mann haben muss, um als Mann zu gelten, stellt
sich als Frage. Die méannliche Sozialisation beinhaltet fir Buben eine Vielzahl an
Erwartungen und Anforderungen, die positiv aber auch negativ sein kdnnen.

Problematisch ist mit Sicherheit, dass in unserer Gesellschaft nach wie vor ein
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tradiertes Bild vom ,,Mann-sein“ herrscht und darauf aus ist, sich von allem
,Nicht-minnlichen* abzugrenzen. Durch diese Abgrenzung wird bewiesen, dass
man mannlich ist. Um sich nun méannlich zu sozialisieren benétigt der Bub
bestimmte Ausdrucksformen, um als Mann zu gelten (vgl. Budde, 2007, S. 13f.),
die folgend beschrieben werden.

» Gehemmte Emotionalitét / ,,Blof nicht driber reden

Viele Buben und in der Folge dann auch Ménner haben enorme Probleme ihre Emotionen
mitzuteilen. Sie birgt besonders die Gefahr anderen die eigenen Schwaéchen,
Angste und Verletzungspunkte zu offenbaren. Aus diesem Grund wird das eigene
emotionale Leben verdrangt (vgl.Decurtins, 2002). Da neben den negativen
Geflihlen auch positive Geflihle verdrangt werden, kommt es zur
AuBenorientierung, zur Externalisierung (vgl.Béhnisch, 2008, S. 63; Bohnisch et
al., 1994), stetiger Selbstkontrolle und starker Rationalitat. Mdglich ist auch, dass
aus diesem Grund Jungen vermehrt sich mit den Medien und technischen
Aspekten beschéaftigen (vgl. Budde, 2007)

» Abgrenzung von allem weiblichen
Wie oben bereits erwahnt wird Méannlichkeit auch verstanden als Abgrenzung von allem
Weiblichen. Dies passiert auch deswegen, weil in unserer Gesellschaft noch
immer die Mutter fiir die Beziehungsarbeit zustandig ist und der Bub dadurch nur
deren Stérken und Schwéchen kennenlernt. Die Schwéchen des Vaters werden
jedoch fur den Buben kaum sichtbar. Bohnisch (2008, S. 72) schreibt dazu: ,,Dies
fuhrt bei ithm zwangslaufig zur Idolisierung des Mannseins und zur Abwertung
des GefiihlsméBigen, Schwachen, ,Weiblichen‘, da er die eigenen weiblichen
Gefuhlsanteile, die er ja seit der friihkindlichen Verschmelzung mit der Mutter in
sich trdgt, immer weniger ausleben kann.“ Dabei verdndert sich das, was als
méannlich gilt, im Laufe der Zeit und ist abhéngig von Konjunktur und Mode.
Aufgrund der laufenden Verénderungen miisse sich Jungen immer wieder neu
,méannlich“ beweisen und sich selbst auch als mannlich darstellen (vgl.Budde,

2007; Winter, 2011)

» Homosexualitét ist Tabu
Alles was nicht den heterosexuellen Normen entspricht wird hier verdrangt. ,,Der
Verdacht, schwul zu sein, sich schwul zu verhalten usw. ist die zentrale Drohung,

mit der weniger homosexuelle Handlungen diskreditiert werden, als vielmehr die
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Legitimation von Mannlichkeit entzogen wird.”, schreibt Budde (2007, S. 15)
Homosexuelles hat auch in gewisser WeilRe etwas Weibliches an sich und so
besteht auch ein Zusammenhang zum vorherigen Punkt ,,Abgrenzung von allem
Weiblichen®.

> Aggressivitat und Gewalt
Gewalt und Ménnlichkeit spielen in der mannlichen Sozialisation noch immer eine &duRerst
wichtige Rolle. Dabei geht es um Hierarchie, um die Unterordnung
»Schwicherer. Zwar ist bei Médchen dies auch der Fall, aber Gewalt ist noch
immer eine der legitimsten Mdglichkeiten, um seine Mannlichkeit darzustellen.
Durch die eigenen Aggressionen werden Gefiihle wie Trauer, Angst und
Verletzung verdréngt (vgl. Budde, 2007, S. 15f.; Decurtins, 2002, S. 14).

» Gesundheit
Probleme zu haben, sei es physisch oder psychisch, steht nicht fur Mannlichkeit. Daher
werden korperliche Symptome oft erst viel zu spat wahrgenommen und psychische
Probleme nicht ernst genommen und vernachlassigt. Weiter gehen Manner und Buben
generell mehr gesundheitliche Risiken ein (vgl. Decurtins, 2002). Dazu kann man im
Manuskript des Vortrags auf der Tagung ,Identitdit Krieger — Junge Manner in
mediatisierten Lebenswelten” von Luedtke (2009, S. 5) lesen: ,,Der riskierte Korper, der in
einem externalisierenden Risikoverhalten offentlich sichtbar und damit vor Publikum
inszeniert in Gefahrdungslagen gebracht wird, dient der Produktion und Bestatigung von
Méannlichkeit — sowohl gegeniiber jungen Frauen als auch besonders gegeniiber anderen
jungen Ménnern.*
» Korper
Durch den sozialen Wandel und besonders aufgrund der veranderten Werte in den letzten
Jahrzehnten gilt der eigene Korper nicht mehr als Werkzeug, sondern dient
vielmehr zur Inszenierung der eigenen Kraft, Starke und Fitness. Der Korper dient
nicht mehr als ,,working capital“, sondern ist nun eine sichtbare ,,Visitenkarte*.
Das ist allerdings ein Widerspruch zum Punkt ,,Abgrenzung von allem
Weiblichem®, da ,,den Koérper in Szene setzen* als weiblich gilt. (vgl. Luedtke,
2009, S. 6)
» Fehlende Vorbilder
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Jungen missen Mannlichkeit erwerben, aber wissen eigentlich nicht wie bzw. was genau
,,mannlich sein“ bedeutet. Dadurch, dass es bereits viele alleinerziehende Mutter
und weniger traditionelle Familienhaushalte gibt, fehlen mannliche Vorbilder.
Dies wird noch dazu verstarkt, dass Manner meistens wahrend der Sozialisation
des Kindes unterreprasentiert sind und aufgrund von arbeitstechnischen Grinden
kaum Zeit mit dem eigenen Kind verbringen kdnnen. Im téglichen Leben fehlen
den Jungen Vorbilder, an denen sie sich orientieren kénnen. (vgl. Budde, 2007, S.
16f.)

» Leistungs- und Erfolgsstreben
Méannlichkeit zeichnet sich durch Erfolge aus. Kann ein Junge viele gute Leistungen
nachweisen, so zéhlt das als mannlich. Bei Wettkdmpfen gewinnen wird
angesehen, aber Ziele nicht zu erreichen oder zu verlieren wird als negativ, als
Versagen und in weiterer Folge als nicht mannlich wahrgenommen (vgl.
Decurtins, 2002)

» Machtpositionen einnehmen
Decurtins (2002, S. 14) schreibt dazu, dass ,,die Einnahme eines Status, der mit Macht und
sozialer Anerkennung verbunden ist [...] flir viele Méanner zentrales Lebensziel” ist. Als
Folge dessen ergibt sich, dass ,,[...] sich die Einnahme eines sozial untergeordneten Status
und die Erkenntnis, von anderen abhédngig zu sein, bei vielen Méannern negativ auf ihr
Selbstwertgefiihl nieder.« (ebd., 2002, S. 14) schlagt.

3.3.3 Konstruktion des minnlichen Selbstbildes

In den vorhergehenden Ausfiihrungen wurden Merkmale, die wahrend der mannlichen
Sozialisation, eine wichtige Rolle beim Mann bzw. Buben spielen, n&her
beschrieben. In diesem Kapitel soll nun erlautert werden, was genau man unter
Ménnlichkeit versteht bzw. wie das Bild des Mannes konstruiert wird. Winter
(2011, S. 118) definiert Méannlichkeit wie folgt: ,,Der Begriff Mannlichkeit
bezieht sich auf gesellschaftliche Idealvorstellungen des mannlichen Geschlechts:
Ziele die Jungen erreichen mussen, gewissermalien die Messlatte, an der sich
Jungen in ihrem Jungesein zu orientieren haben.© Dabei wird das tatsachliche
Ménnerbild nicht deutlich im Alltag dargestellt, sondern wird den Jungen mehr
oder weniger verdeckt vermittelt. Im Alltag werden zum Beispiel besonders in
Filmen, Marchen, Mythen, Sagen, Literatur und Musik und mit den Figuren, die

darin vorkommen, Mannlichkeitsvorstellungen an Jungen weitergegeben. Diese
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nehmen diese unbewusst war und verbinden den idealen Zustand von
Mainnlichkeit mit einer Figur wie zum Beispiel ,,Superman®. Diese Vorstellungen
sind auch in unseren gesellschaftlichen Strukturen verankert. Es ist aber zu
beachten, dass die Vorstellungen von Mannlichkeit in derselben Stadt ganz
unterschiedlich sein kdnnen, da es auch auf den kulturellen Hintergrund, sowie
das soziale Umfeld bzw. Milieu des Jungen ankommt, was als ménnlich zahlt.
Entscheidend sind die eigenen Eltern und deren Bildung. Dabei spielt es auch eine
Rolle ob der Vater oder eine mannliche Bezugsperson als Rollenvorbild
vorhanden ist. (vgl. Winter, 2011, S. 118)

3.3.4 Traditionelle Mannerbilder

In Abbildung 7 sieht man die von Frauen und Mannern eingeschatzten Eigenschaften, was

as s mannhch>

Ménner ausmacht und welche Eigenschaften diese haben.
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Abbildung 7 Typisch mannliche Eigenschaften (Doge & Volz, 2002, S. 21)

Dabei erkennt man, dass die Einschatzung von Frauen und Mannern zu den Eigenschaften

von Mannern beinahe gleich sind. Als mannlich gilt der Mann wenn er

Eigenschaften wie aktiv, stark, leistungsbewusst, willensstark, usw. aufweist. Als
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nicht mannlich gelten zum Beispiel Eigenschaften und Zuschreibungen wie

,angstlich* oder ,,gefiihlvoll*.

Die Abbildung 8 zeigt wie Manner und Frauen Eigenschaften von Ménner und Frauen

beurteilen.
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Abbildung 8. Vergleich typisch méannliche und weibliche Eigenschaften (Dége et al., 2002, S. 23).

Man erkennt, dass es kaum Uberschneidungen zwischen der dunkelblauen und roten Kurve
gibt. Das belegt auch den Punkt, dass Manner sich von allem weiblichen
abgrenzen, relativ gut. Dieses traditionelle Bild von Maénnlichkeit ist in der
Gesellschaft noch immer fest verankert, was in Studien durchaus nachgewiesen
wird. (vgl. Brandfellner, 2013)
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3.3.5 ,Hegemoniale Mdnnlichkeit“ - Robert W. (Raewyn) Connell
Mittlerweile ist Kklar, dass der Begriff Mannlichkeit nicht fix und als stabil gegeben
definiert werden kann, sondern sich im Laufe der Zeit wandelt. Es wurde bereits
erwihnt, dass es nicht nur eine ,Mannlichkeit gibt, sondern je nach Kultur,
Bildung, Ethnie usw. mehrere verschiedene Bilder von Ménnlichkeit. Nun kommt
es dazu, dass verschiedene ,,Mannlichkeiten* entstehen, wie es Connell (1999, S.
87ff.) formuliert. Diese existieren nebeneinander, nicht gleichwertig, sondern
hierarchisch. Die ,hegemoniale Minnlichkeit (ebd., 1999, S. 98) ist nun eine
dieser ,,Mannlichkeiten®, diese bestimmt was ein ,richtiger Mann ist (vgl. Doge
et al.,, 2002, S. 11f.) Connell (1999, S. 98) definiert hegemoniale Mannlichkeit
wie folgt: ,,Hegemoniale Mannlichkeit kann man als jene Konfiguration
geschlechtsbezogener Praxis definieren, welche die momentan akzeptierte
Antwort auf das Legitimitatsproblem des Patriarchats verkdrpert und die
Dominanz der Manner sowie die Unterordnung der Frauen gewéhrleistet (oder
gewahrleisten soll).* Weiter schreibt er dazu: ,,Hegemoniale Méannlichkeit ist kein
starr, (ber Zeit und Raum unveranderlicher Charakter. Es ist vielmehr jene Form
von Mannlichkeit, die in einer gegebenen Struktur des Geschlechterverhaltnisses
die bestimmende Position einnimmt, eine Position allerdings, die jederzeit in
Frage gestellt werden kann.* (ebd., 1999, S. 97) Laut Koch-Priewe, Niederbacher,
Textor und Zimmermann (2009, S. 17) definiert sich hegemoniale Ménnlichkeit ,,
[...] immer in Relation zu nichthegemonialen Ménnlichkeiten [...]*. Wie schon
erwahnt ist immer nur ein kleiner Teil der Manner einer bestimmten Ménnlichkeit
zuzuordnen, so auch zur hegemonialen Mannlichkeit. ,, Trotzdem profitiert die
Uberwiegende Mehrzahl der Maénner von der Vorherrschaft dieser
Mannlichkeitsform, weil sie an der patriarchalen Dividende teilhaben, dem
allgemeinen Vorteil, der den Maéannern aus der Unterdriickung der Frauen
erwichst.”, so Connell (1999, S. 100). Davon profitiert vor allem die Gruppe von
Mainnern, die der ,komplizenhaften Minnlichkeit“ (ebd., 1999, S. 100)
zuzuordnen ist. Diese Gruppe ubt diese Machtverhéltnisse nicht explizit aus,
akzeptiert sie aber. Weiter kommt es zur Ausbildung der Gruppe ,,untergeordnete
Mannlichkeit” (ebd., 1999, S. 99f.), der oft homosexuelle Manner und Buben
angehoren. Und die letzte Form von Minnlichkeit wird als die ,,marginalisierte
Mannlichkeit“ (ebd., 1999, S. 101) bezeichnet, die aus Mannern mit
Migrationshintergrund und anderer ethnischer Herkunft oder Klasse als die
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Gruppe der Manner, die der hegemonialen Ménnlichkeit zuzuordnen sind, besteht.
Der Autor betont dabei aber, dass jener, der diese hegemoniale Mannlichkeit
verkdrpert, nicht auch der Machtigste sein muss, er kann auch Vorbild oder eine
Phantasiefigur sein. Weiter ist die Ausformung der Mannlichkeiten als ein

dynamischer Prozess zu verstehen.
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Abbildung 9.Attribute hegemonialer Mannlichkeit (eigene Darstellung nach Dége & Volz., 2002, S. 12)

Abbildung 9 zeigt Attribute, die man(n) erfullen sollte, wenn er der Gruppe von Mannern,
die sich der hegemonialen Ménnlichkeit bedienen, angehéren mdchte. Die
Veranderung der hegemonialen Mannlichkeit ist historisch und kulturell
wandelbar. Die hegemoniale Méannlichkeit zum Beispiel in Shang Hai wird eine
andere sein, als in Abbildung 6 beschrieben. Ein Merkmal der hegemonialen
Ménnlichkeit ist auch, dass sie meist durch Manner vorgegeben wird, welche eine
sozial hohere Position in der Gesellschaft einnehmen, aber nicht eben zwingend
(vgl. Connell, 1999, S. 98; Ddge et al., 2002, S. 13). Die entstehende Problematik
fir Manner und Buben beschreibt Fuhr (2006, S. 134):

Die wenigsten Manner entsprechen ihrem Konzept der hegemonialen Maskulinitét,
missen aber in Auseinandersetzung mit diesem sich eine mannliche
Identitdt bilden. Genauer gesagt: sie bilden in Auseinandersetzung mit
ihrem subjektiven Konzept hegemonialer Mannlichkeit situierte mannliche
Identitaten. Das gleiche durfte fir Jungen gelten. Auch sie entwickeln ihre
situationsspezifischen Konzepte von Jungensein und Mannlichkeit in
Auseinandersetzung mit ihren Vorstellungen ,richtiger”, das heil3it

hegemonialer, Mannlichkeit.
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3.3.6 Kritik am Modell ,hegemonialer Mannlichkeit“ - Habituskonzept nach
Bourdieau

Budde (2005, S. 39) schreibt zu den Mannlichkeitskonstruktionen von Connell:
»Allerdings kann mit Connell weder hinreichend gekldrt werden, wie die Vermittlung
zwischen dem System hegemonialer Mannlichkeiten und den Individuen vonstattengeht,
noch wie deren gesellschaftliche Situiertheit zustande kommt. Hierzu kann eine Ruckgriff
auf Bourdieau weiterhelfen.* Ebenso favorisieren Budde und Mammes (2009, S. 18ff.) bei
der Vorstellung ihrer intersektionalen Betrachtung von Mannlichkeiten das
Kaptialienkonzept von Bourdieu (Bourdieu, 1987; Bourdieu & Wacquant, 1996) und
zeigen die Schwéchen des Konzepts von Connell auf.

Der franzosische Soziologe Pierre Bourdieu versuchte die ,,[...] Entwicklung eines
soziologischen Instrumentariums zur Beschreibung sozialer Ungleichheiten unter paralleler
Beriicksichtigung von gesellschaftlichen Strukturen und individueller Situierung. Mit
diesem Instrumentarium kann man die Funktionsweisen des Systems der hegemonialen
Mannlichkeit bestimmen und verstehen. Im Folgenden werden die wichtigsten Begriffe
und Bestandteile dieses Modells nachgezeichnet und deren Funktionen erklart.
Bestimmend fiir das Konzept Bourdieus, das auch ,,Habitus-Konzept* genannt wird, sind
die Begriffe ,,sozialer Sinn, Feld, Kapitalien und Habitus* (zit. n. Budde, 2005, S. 39).

» Feld und sozialer Sinn

Jedes soziale Arrangement wird bei Bourdieu als Feld, das nur unter bestimmten
Voraussetzungen existieren kann, gesehen. Das Feld entsteht durch Akteurlnnen, welche
wiederum vom Feld beeinflusst werden. Die organisatorischen Prinzipien eines Feldes
werden als Feldbedingungen, die aus strukturellen Merkmalen, wie Bauweise oder den
dahinterstehendem Auftrag, bezeichnet. Ein Feld und deren Feldbedingungen kénnen nur
bestehen, wenn sie vom Kollektiv der Akteurlnnen akzeptiert werden. Die Akteurinnen
bendtigen im Feld eine geeignete Strategie, um erfolgreich agieren zu kénnen. Diese wird
als sozialer Sinn, welcher ,,[...] handelnd in Auseinandersetzung mit den &uBeren
Strukturen erworben (Budde, 2005, S. 40) wird, bezeichnet. Strategisch erfolgreich zu
agieren heifit nun ,,Kapitalienvermehrung® (ebd., 2005, S. 40), nach der alle Akteurlnnen
in einem Feld streben. Das Interesse der Kapitalienvermehrung ist dabei situativ abhangig
und veranderbar. Was Kapitalien bei Bourdieu sind, wird im né&chsten Punkt erldutert.
Davor wird noch ein wichtiges Instrument des sozialen Sinns, némlich die
,,Distinktionsmechanismen®, welche ,,[...] in der Ordnung der Geschlechter wirksam

werden (ebd., 2005, S. 41) angefiihrt. Budde (2005, S. 41) schreibt: ,,Unter Distinktion
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versteht Bourdieu soziale Abgrenzung als Mittel der Unterscheidung und
Hierarchisierung.*.

» Kapitalien
Bourdieu unterscheidet mehrere Kapitalformen, ndmlich das ,,6konomische, das kulturelle,
das soziale und das symbolische Kapital“. Die Form des symbolischen Kapitals stellt eine
Basis fir die anderen dar, dadurch wird der symbolische Gehalt eines Feldes anerkannt.
,Nach Bourdieu bildet gerade dieses Kapital die Basis fiir die Ordnung der Geschlechter,
denn diese Ordnung muss symbolisch abgesichert werden.* Kapital wird im Konzept von
Bourdieu als Eigenschaft, die im Feld eingesetzt und auch in ein anderes transformiert und
mitgenommen werden kann, bezeichnet. ,,Die Kapitalien regeln die soziale Positioniertheit,
aus der sich wiederum der jeweilige Habitus entwickelt., so Budde (2005, S. 42f.). Dieser
Begriff wird im folgenden Absatz erlautert.

» Habitus
Der Habitus wird bei Bourdieu (1982) als ,,gesellschaftlicher Orientierungssinn® (zit. n.
Budde, 2005, S. 43) verstanden, der ,,situationsangemessenes Verhalten, ohne dieses durch
permanente Reflexion bewusst zu reproduzieren* (ebd., 2005, S. 43), bewirkt. Budde
(2005, S. 43) schreibt zum Habitus weiter: ,,Der Habitus — so Bourdieu — stellt eine
Vermittlungsinstanz zwischen gesellschaftlichen Strukturen und der sozialen Praxis wie
den subjektiven oder kollektiven Inszenierungen dar, Habitusformen wirken als

(113

,strukturierte und strukturierende Strukturen‘“. Die Geschlechtszugehorigkeit, in diesem
Fall zum mannlichen Geschlecht, bildet nun einen Habitus, einen ménnlichen Habitus, aus.
Zur Entstehung dieses Habitus schreibt Budde nach Bourdieu (2005, S. 43): ,.Die
Konditionierung, die mit einer bestimmten Klasse von Existenzbedingungen verknupft
sind, erzeugen Habitusformen als System dauerhafter und tibertragbarer Dispositionen.*
D.h. er wird Teil der personlichen Eigenschaften, der aber nur in bestimmten Situationen
auftritt. Wie sich der Habitus im System der hegemonialen Mannlichkeit auswirkt,
beschreibt er wie folgt (2005, S. 43): ,,Seine Struktur markiert die Grenze zwischen
Beherrschten und Herrschenden, erzeugt Identifizierungsprozesse und bringt so ein hohes
MaB der Mitarbeit an der Aufrechterhaltung von Hegemonie hervor.” Die Wirkung des
Habitus erfolgt durch eine ,,[...] leibliche Einschreibung in Form von Gesten, Geschmack,
asthetischen Praferenzen, Korperformungen, etc.”. Dem , Korper kommt eine zentrale
Stellung bei der Herstellung, Aufrechterhaltung und Reprdsentation des mannlichen
Habitus zu [...]“(ebd., 2005, S. 43). Das Geschlecht wird durch den Kérper, der ,,[...] als

Speicher gegenderter Interpretationsmuster und als Stitze des mannlichen Habitus
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konstruiert wird.”, symbolisiert. Unbewusst erfolgt der Riickgriff spontan auf der
korperlichen Ebene, wobei ,,[...] der mdnnliche Habitus [...] funktionale Ausgestaltung
und Reklamation aufRenorientierter und raumintensiver Prasentationsmodi.*“(ebd., 2005, S.
44) beinhaltet. Der Habitus kann durch Verdnderungen des Feldes abweichen, wobei die
Verénderung des Feldes nicht direkt und uneingeschrankt zur Veranderung des Habitus
flhrt. Bourdieu meint, dass dieser dazu neigt in seinem Zustand zu bleiben. Weiter schreibt
Budde (2005, S. 44): ,,Mannlichkeit kann also nicht als naturgegebene Tatsache begriffen
werden, sondern als Vermdogen, welches angeeignet, anerkannt, eingesetzt und mobilisiert
werden kann, sich aber dem Charakter des reinen Bewusstseinsphdnomens entzieht.
Mannlichkeit I&sst sich — einmal erworben — nicht wieder verlernen oder vergessen.“ Darin
lasst sich die Schwierigkeit von Bubenarbeit und geschlechtersensibler Pddagogik aus der
Sicht von Bourdieu gut erkennen. Da Bourdieu laut Budde und Meuser (1998) den Habitus
nie wirklich als geschlechtlichen oder mé&nnlichen Habitus behandelt hat, sondern immer
als eine Form des Klassen-Habitus gesehen hat, entwirft Meuser ein Konzept des

mannlichen Habitus.

3.3.7 Verbindung der Modelle - Geschlechtlicher und ménnlicher Habitus nach
Meuser
Meuser (1998) beschreibt zuerst den geschlechtlichen Habitus und dann den ménnlichen
Habitus in Erweiterung des Habitus-Konzepts von Bourdieu.
e Geschlechtlicher Habitus
Soziologisch betrachtet ist klar, dass das Geschlecht nicht als biologisches Merkmal gelten
kann. Meuser (1998, S. 112) schreibt dazu:
In einem handlungstheoretisch-soziologischen Sinne besteht ein Geschlecht
aus einer und existiert in einer distinkten Handlungspraxis. Sozial ist ein
Geschlecht mehr als die Summe derjenigen Personen, denen aufgrund einer
nach der Geburt vorgenommenen Inspektion (,Hebammengeschlecht®) oder
sonstiger Kriterien (Chromosomen, Gonaden, Hormone) ein bestimmtes
Geschlecht zugeordnet worden ist.
Laut ihm l&sst sich sagen, dass ,,[...]die soziale Existenz eines Geschlechts [...] an einen
spezifischen Habitus gebunden, der bestimmte Praxen generiert und andere verhindert,*
ist. Bourdieu geht davon aus, dass jedes Geschlecht einen bestimmten Habitus besitzt,
Meuser (1998, S. 115) erweitert diese Annahme um verschiedene Ausdrucksformen des

Habitus und schreibt:
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Der jeweilige Habitus manifestiert sich nicht in einer Uniformitat von

Handlungen, Einstellungen, Attributen; es gibt vielmehr unterschiedliche

Auspragungen von Femininitat und Maskulinitat, wobei soziales Milieu,

Generationszugehorigkeit, Entwicklungsphase und familidre Situation sich

als lebensweltliche Erfahrungshintergriinde erweisen, deren

Relevanzstrukturen Einfluss auf die Muster haben, in denen sich der

geschlechtliche Habitus manifestiert.
Der geschlechtliche Habitus ist dabei aber keinesfalls gleichzusetzen mit der
Geschlechtsrolle, da entscheidende Unterschiede vorliegen. (vgl. Meuser, 1998, S. 116)

» Maénnlicher Geschlechtshabitus

Um den ménnlichen Habitus zu beschreiben, muss man sich einerseits anschauen, wie sich
Mannlichkeit durch die Unterscheidung zu Weiblichkeit herstellt, und wie diese
Herstellung zur Dominanz des mannlichen Geschlechts benutzt wird. Die erste Frage
beantwortet Meuser (1998, S. 117) damit, dass ,,,doing gender* ,doing difference**
beschreibt. Ebenfalls ist die ,Invisibilisierung des Geschlechtlichen im Handeln von
Miénnern ein entscheidendes Merkmal und zentrale ,Strategie® des mannlichen doing
gender [...], mithin Bestimmungselement des mannlichen Habitus.“(ebd., 1998, S. 117).
Bezogen auf die zweite Frage zeigt sich dies im bereits erwdhnten Konzept der
hegemonialen Ménnlichkeit, die sich auf eine nach Bourdieu ,,symbolische Gewalt stiitzt,
und das Funktionieren der existierenden Geschlechterordnung sichert. Die Verbindung der
Konzepte von Connell und Bourdieu beschreibt Meuser (1998, S. 118) wie folgt:
,Hegemoniale Maskulinitat ist der Kern des ménnlichen Habitus generierten ,doing
gender® bzw. ,doing masculinity‘, Erzeugungsprinzip und nicht die Praxis selbst.” Der
méannliche Habitus kann sich danach in verschieden Formen &uBern, zum Beispiel in
»Hypermaskulinitit (Rambo, Macho)*.
Zusammenfassend schreibt Bohnisch (2004, S. 36): ,Mit diesem Vermittlungsschritt
Hegemoniale  Mannlichkeit/Habitus sind  wir  der  sozialisationstheoretischen
Transformation von Mannlichkeit ein gutes Stick ndher gekommen: Mannlichkeit als
gesellschaftliches Konstrukt vermittelt sich Gber den Prozess der Habitualisierung in die

die mannliche Personlichkeitsentwicklung und Lebensgestaltung.*
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3.3.8 Mogliche Auswirkungen der Sozialisation von Mannlichkeit und die
Bewaltigung des ,Mann-Seins“

In diesem Unterkapitel wird einerseits auf die Form der Sozialisation der Ménnlichkeit in
punkto Sexualitdt und andererseits auf die Moglichkeiten der Bewaltigung des
,Mann-Seins“ in Form von Gewalt unterschiedlicher Art, eingegangen. In diesen
Bewiltigungsformen kommt die Sozialisation zum ,,Mann-Sein“ und dessen

Folgen sehr stark zum Tragen.

3.3.8.1 Sexualitdt

Im Modell mannlicher Sozialisation von Bohnisch et al. (1994, S. 183) spielt die Sexualitat
eine zentrale Rolle im ,,Dilemma der ménnlichen Autonomie®. Sie schreiben
dazu, dass es ,,vor allem der kulturelle Umgang mit der mannlichen Sexualitit ist,
welcher diese zum Angelpunkt des mannlichen Autonomieproblems und seiner
kulturellen und sozialen Substitution in mannlichen Definitionen der sozialen
Dominanz und kulturellen Uberlegenheitsphantasien macht.“ (ebd., 1994, S. 184).
Dabei kann man herauslesen, dass die gesellschaftlichen Erwartungen und
Anforderungen des ,,Mann-Seins“ in Bezug auf dessen Sexualitdt ein Problem in
der Selbstbestimmung und Identitatsfindung des Mannes darstellen. Die
Gesellschaft ldsst den Mann ,nicht zu sich selbst, sondern nur zu den
Abstraktionen seines Selbst kommen®. (ebd., 1994, S. 184). Dies geschieht auch
dadurch, weil Sexualitdt sowohl als ,,Medium der Sozialisation*“(ebd., 1994, S.
188), zum Beispiel durch Werbung oder Medien wie Fernsehen, Internet usw., als
auch als ,,Bereich der Sozialisation“(ebd., 1994, S. 188), der sich eigensténdig
entwickeln muss, auftritt. Diese Aneignung erfolgt nun durch endogene und
exogene Prozesse. Endogene Prozesse in der Aneignung von Sexualitdt meinen
die Wahrnehmung und Beherrschung dieser, welche aber auch von &uReren
Einfliissen (exogenen Prozessen) geleitet werden. ,,.Damit ist Sexualitdt Teil des
kulturellen Systems und infolgedessen sozial-kulturell mediatisiert.” so Béhnisch
et al. (1994, S. 188) Zusammengefasst bezieht sich die exogene Sozialisation der
Sexualitét auf den ,,Prozef der kulturellen Aneignung sexueller Umgangsformen
und die endogene Sozialisation auf ,,das Lernen und stindige Aushandeln [...]
zwischen Lustwinschen, Verzicht auf Befriedigung und Befriedigung sexueller
Wiinsche, zwischen Lust und Unlust, aber auch zwischen Lust und Angst bzw.
Abscheu. (Bohnisch et al., 1994, S. 189)
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e Sozialisation von Sexualitét
Im Folgenden wird die sexuelle Sozialisation bei Buben vom Kleinkindalter an
beschrieben. Dazu wird auf soziologische und psychoanalytische Erkenntnisse
zuriickgegriffen. Die Entwicklung der Sexualitat ist bei Kindern einerseits von der
primédren Bezugsperson (in den meisten Fallen die Mutter), andererseits vom
gleichgeschlechtlichen Elternteil abhangig. Bei Buben sind dabei die primére
Bezugsperson und das primadre Sexualobjekt identisch, was folglich zu einer
ambivalenten Beziehung fihrt. Einerseits kommt es friiher oder spéter zu einer
notwendigen Trennung und andererseits zur kindlich-sexuellen Anziehung.
Ebenso spielt die oftmalige Abwesenheit des Vaters, dem gleichgeschlechtlichen
Elternteil, eine grolRe Rolle. Bohnisch (2008, S. 71) beschreibt die Situation wie
folgt: ,,Das Aufwachsen von Jungen in unserer Gesellschaft ist durch die Suche
nach mannlicher Geschlechtsidentitdt im Bindungs-/Abldsungsverhaltnis zur
Mutter und in dem — mit ihm konkurrierenden und zugleich suchenden —
Verlangen nach dem ,ménnlichen‘ Vater (oder einer vergleichbaren ménnlichen
Bezugsperson) bestimmt.” Dadurch kommt es zu wenigen Gesprachen zwischen
Vater und Sohn in Bezug auf Sexualitéat, was bedeutet, dass viele Buben ziemlich
unvorbereitet in die Pubertdt und spéter in die Adoleszenz eintreten. (vgl.
Bohnisch et al., 1994). Diese oftmalige Abwesenheit des Vaters passiert nicht nur
raumlich, sondern auch dadurch, dass der Vater selten in die Erziehungsarbeit
eingebunden ist. Der Junge erfahrt dadurch wenig tber die Schwéchen und Note
des Vaters bzw. des Mannes, sondern nur etwas uber die Starken und Schwéchen
der Mutter bzw. der Frau. ,,Dies fiihrt bei thm zwangsldufig zur Idolisierung des
Mannseins und zur Abwertung des Gefiihlsméiigen, Schwachen, ,Weiblichen®,
da er die eigenen weiblichen Geflhlsanteile, die er ja seit der frihkindlichen
Verschmelzung mit der Mutter in sich trdgt, immer weniger ausleben kann.*
(Bohnisch, 2008, S. 72) Unter anderem entsteht durch diese Entwicklung eine
Beziehung zwischen Sexualitdt und Mannlichkeit, welche im folgenden Punkt
dargestellt werden soll. Dabei wird darauf hingewiesen, dass nicht die Eltern
allein verantwortlich fir die Sozialisation der Kinder sind, sondern auch

gesellschaftliche Erfahrungen, wie zum Beispiel Medien, Werbung oder auch
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Institutionen wie Kindergarten oder Schule, Einfluss nehmen und

Geschlechterrollenverhalten erzeugen.

e Mannlichkeit und Sexualitét
Durch die im vorigen Absatz beschriebene Sozialisation von Sexualitdt im Kindesalter
kommt es nun im Erwachsenenalter zu einer starken Verknipfung von mannlicher
Sexualitat und Mannlichkeit. Mannlichkeit wird gleichgesetzt mit der sexuellen
Betdtigung mit Frauen, ,,Potent-Sein“ wird als notwendiges Attribut der
traditionellen Mannlichkeit gesehen. Da das Selbstwertgefiinl im traditionellen
Maénnlichkeitsverstandnis stdndig neu hergestellt werden muss, schreiben
Bohnisch et al. (1994, S. 190) dazu: ,Sexualitit ist hierbei ein
Bewiltigungsmedium, das Hand in Hand geht mit der gesellschaftlichen
Abwertung von Frauen und Médchen.*“ Es kommt weiter zur ,,Wiederherstellung
des mannlichen Gleichgewichts: Im Mann selbst, indem durch Sexualitat ein
méannliches Selbst konstruiert werden kann, sowie als gesellschaftliches
Machtverhaltnis, indem durch Sexualitdt — bzw. sexuelle Gewalt — symbolisch
oder real verdeutlicht wird, wer der ,Herr im Haus* ist.“ (ebd., 1994, S. 191) Zu
sogenannten ,,Bewdltigungsfallen von Minnlichkeit kommt es bereits im Alter
von neun bis zwdlf Jahren, wenn sich gleichaltrige Madchen fir altere, reifere
Buben interessieren und sich von gleichaltrigen Buben abwenden. Dies kann zu
,erheblichen Selbstwert- und Anerkennungsstorungen, zu Hilflosigkeit fiihren, die
sie [die Buben, M.B.] dann oft sexistisch und pornografisch abspalten.”
(Bohnisch, 2008, S. 73) In der spateren Sozialisation (zwischen 13 und 16 Jahren)
verstairkt das ,immer noch schwelende Homosexualitdtstabu und der
Ethnozentrismus der Gruppe® in der ,,peer-group der Buben die ,,Idolisierung
des Minnlichen und Abwertung des Weiblichen* (BOhnisch, 2008, S. 73). Dem
Homosexualitatstabu kommt ,,[...] ein besonderer Stellenwert zu, da Mannlichkeit
innerhalb der so genannten ,heterosexuellen Matrix’ erst durch Homosexualitit
abgesichert wird.” (Budde, 2007, S. 10) Im Weiteren ist Sexualitat besonders fir
Ménner mit geringem Selbstwertgefiihl besonders wichtig und wird auch immer
wieder als besonders wichtig betont. Dies kann laut Bohnisch et al. (1994, S.
190f.) damit erklart werden: ,,Ménner [...] fiihlen sich in ihrer Sexualitit der Frau
unterlegen, von ihr abhé&ngig, haben zudem nicht gelernt, die eigene Sexualitét

emotional zu integrieren und externalisieren deshalb Sexualitat in der mannlichen
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Dominanzsymbolik.”“ In der Gesellschaft wird diese Tatsache als ,normal*
angesehen, es kommt zu sexueller Mythenbildung, die sich friiher oder spater in
méannlichen Stereotypen erweitern und die Handlungen der Manner stark
beeinflussen und leiten. Solche Mannermythen der Sexualitat zitieren Béhnisch et
al. (1994, S. 191f.) nach B. Zilbergeld, der 1984 das Buch ,,Méannliche Sexualitit
(Zilbergeld, 1984) in 4. Auflage veroffentlichte. Folgend werden einige davon

genannt.

» Manner sollen bestimmte Geflihle nicht haben oder zumindest nicht
zeigen

> Beim Sex zahlt nur die Leistung (Konkurrenz — auch mit sich selbst,
Kontrolle)

» Der Mann Ubernimmt beim Sex Verantwortung und Flhrung
(Uberlegenheit; Allwissenheitsanspruch)

» Der Mann ist immer bereit und willig (Versagensangste;
Allmachtsphantasien)

> Jeder Korperkontakt muss zum Sex fiihren (Nutzung jeder Moglichkeit;

Ausbeutungsgebot) [...]

Solche Mythen verfestigten sich im Laufe der Zeit und wurden von Mannern und Frauen
gleicherweise als handlungsleitend angesehen, was zwangsméalig zu einer
Implementierung in sexuelle Interaktionen von Mannern und Frauen fihrte.
Zusammengefasst beschreiben Bohnisch et al. (1994, S. 192) den Zusammenhang
von Mannlichkeit und Sexualitdt damit, dass ,,Sexualitit in der Gestalt
,uberlegener‘ Nachfrage nach Sex als Muster der Bewiltigung des Mannseins in

der Externalisierung ihres fragilen ménnlichen Selbst.* auftritt.

3.3.8.2 Gewalt als Méglichkeit der Bewdiltigung des ,,Mann-Seins*“

In diesem Teil wird Gewalt als Folge von Problemen in der ménnlichen Sozialisation
dargestellt.

Dabei ist durchaus ein Zusammenhang zur sexuellen Sozialisation zu erkennen und kann
als Bewaltigungsform des ,,Mann-Seins* gesechen werden. ,,Gewalttitige Muster,
von der sozialen Ausgrenzung Uber die psychische Manipulierung bis hin zur
korperlichen Versehrung und psychischen Vernichtung des anderen, werden in
der Kulturgeschichte vorwiegend als Mannermuster beschrieben. Sie scheinen ,in
der Logik® des Mannseins zu liegen.” (Bohnisch et al., 1994, S. 195). Warum
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Gewalt und Mannlichkeit einen Zusammenhang ergeben, kann einerseits
psychoanalytisch, beschrieben im Modell der ,,Méannlichen Sozialisation* in der
psychogenen Dimension von Bohnisch et al. (1994), und andererseits durch
patriarchale Macht- und Herrschaftsstrukturen, die in unserer Gesellschaft
herrschen, erklért werden. Im Modell der ,,Minnlichen Sozialisation wird Gewalt

nach dem Psychoanalytiker Arno Gruen wie folgt beschrieben:

Ménnliche Gewalt ist Ausdruck dafur, dass dem Mann (mehr als der Frau)
gesellschaftlich verwehrt ist, zu seiner Hilflosigkeit zu stehen, dass er den
daraus resultierenden Hass auf sich selbst externalisieren und auf andere
projizieren muss. Verbunden mit der sozialen Erfahrung, dass die ménnliche
Rolle auf Verantwortung und damit wiederum auf Ausgrenzung,
Verdrangung und Abwertung anderer angelegt ist, kann sich im
Spannungsverhéltnis von méannlichem Autonomiedilemma und Gendering
eine ,,Gewaltschleife* aufbauen, welche sowohl das soziale, als auch auf das
eigene Selbst bezogene Bewadltigungsverhalten des Mannes typisch
strukturiert. (Bohnisch et al., 1994, S. 195)

Weiter kdnnen gewalttatige Handlungen von Ménnern und Buben durch die patriarchalen
Macht- und Herrschaftsstrukturen erkldrt werden. Diese ,,[...]basieren auf der
Abwertung von Frauen und Jiingeren.“ (Bohnisch et al., 1994, S. 196). Dabei gilt
».-..]die Abwertung anderer, als Nichtanerkennung bis hin zur Zerstoérung ihrer
personalen Integritdt [...] als wesentliche Funktion von Gewalt“ und ,,zentrale
Komponente des Patriarchats.” (ebd., 1994, S. 196) Gewalt kann dadurch als
Form der Lebensbewiltigung des ,,Mann-Seins* beschrieben werden und auch auf
Grund der ménnlichen Sozialisation erklart werden, wobei angemerkt werden
muss, dass die traditionelle mannliche Sozialisation auf keinen Fall als
»Entschuldigung® fiir Gewalt durch Ménner gesehen werden darf. Ergéinzend dazu
beschreibt Mdoller (2008, S. 277), dass ,,Geschlechterbilder und - verhaltnisse
unserer Gesellschaft [...] durch sozial konstruierte und damit kulturell bedingte
Strukturen ménnlicher Hegemonie [...], die fiir ein Machtgefille zwischen
Miénnern und Frauen sorgen [...] geprdgt sind. Dabei wird wiederum die
Verbindung zum Modell der ,,Hegemonialen Mannlichkeit* von Connell sichtbar.
In Punkt [J werden verschiedene Formen der mannlichen Lebensbewaltigung

durch Gewalt dargestellt.
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e Weitere Formen ménnlicher Lebensbewaltigung durch Gewalt

Neben den gesellschaftlichen, patriarchalen Strukturen hat mannliche Gewalt eine nicht zu
vernachlassigende individuelle Dimension, die auf der Herstellung oder
Wiederherstellung des Selbstwertgefiihls basiert. Bohnisch et al. (1994, S. 197)
schreiben dazu: ,,Fiir viele Méanner scheint der Riickgriff auf sexistische Muster
patriarchaler Ménnerbilder — z. B. betontes mannliches Dominanzverhalten,
Drohgebaren, direkte Gewalt — der scheinbar einzige subjektive Ausweg, in
psychisch und sozial desolaten Situationen ein positives Selbstwertgefihls zu
erlangen. [...] Gewalthandeln ist das  Ergebnis von  sozialen
Entwicklungsprozessen.* (ebd., 1994, S. 197) Schnack et al. (2000, S. 313), die
sich mit einer sozialisationsbedingten Erklarung von gewalttatigen Buben und
Ménnern beschéftigen, schreiben dazu: ,,Gewalttatigen Jungen und Ménnern geht
es in erster Linie um die Abwehr von empfundener Gefahr und Bedrohung, die
umso stirker erlebt werden, je weniger Angst zugelassen werden kann und darf.*
Béhnisch et al. (1994) meinen weiter, dass soziale Desintegration gewalttatiges
Handeln fordert und stlitzen sich dabei auf eine Studie von Heitmeyer aus dem
Jahre 1992. Phasen, die von der sozialen Desintegration zur Gewalthandlung, wie

Bdéhnisch sie beschrieben hat, werden, kurz und blndig zusammengefasst.

» ,Mit der Abnahme von sozialen Beziechungen wird es Mainnern gleichgiiltiger,
welche Folgen ihr Handeln haben wird.” (B6hnisch et al., 1994, S. 198) Ebenso
haben Manner wenige feste soziale Beziehungen und sind, durch ihre berufliche
Distanz, oft weniger in die Familie integriert.

» Es herrscht eine ,,[...] alltdgliche Spannung zwischen der Abnahme der Geltung
von traditionellen Normen und ihrer gleichzeitigen symbolischen Aufwertung*
(Bohnisch et al., 1994, S. 199), was zu einer Normdiffusion fuhren kann und sich
»[...] Maénner [...] entweder ihre eigenen Normsysteme schaffen, oder sich
normfrei durchs Leben zu lavieren versuchen.” (BOhnisch et al., 1994, S. 199) l&sst.

» Durch biographische Ungleichzeitigkeiten kann es zu einem ,,Gewaltdruck® auf
Einzelne kommen und bei gegenwartsorientierten Mannern mit geringer
Frustrationstoleranz eher zu Gewalttaten fiihren, wenn ihre Wunsche nicht
befriedigt werden. (vgl.Bohnisch et al., 1994, S. 199)

Dabei handelt es sich nur um einige Beispiele, wie gewalttatige Handlungen von Mannern

entstehen kénnen. Mannliche Gewalt kann folgendes sein:
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» Ein Mittel zur Erlangung, Steigerung und Demonstration von Selbstwert;

» Der Versuch, die ,,Eindeutigkeit” in der sozialen Orientierung in einer
unubersichtlich  und  widerspriichlich  gewordenen sozialen und
kulturellen Umwelt wieder herzustellen. Das Geschlecht (,,Uberlegenheit
des Mannes) gilt hier als ebenso FEindeutigkeit verheiflende
Orientierungskategorie, wie Rasse und Nationalitét;

» Der biographische Ruckgriff auf selbst erlebte Gewalterfahrungen
(insbesondere sexueller Missbrauch, den man als Junge erlitten hat);

» Ein Medium der Externalisierung;

> Reaktionsweise auf Uberforderung in sozialen Beziehungen und
gegenuber Problembelastungen;

» Strategisches Verhalten (Umwegverhalten) bei sozialer Isolation und
Kontaktschwdache; mangels kommunikativer und sozialemotionaler
Kompetenzen sollen soziale Beziehungen — auch Zuneigung — ,mit
Gewalt” herbeigefiihrt werde, damit man vor den anderen (Mé&nnern,
Cligue) sein mannliches Gesicht nicht verliert oder Gefahr lauft, nicht
mehr als ,,echter* Mann angesehen zu werden.

(Bohnisch et al., 1994, S. 200f.)

Zur Vervollstandigung werden noch die Formen der Mannergewalt erwéhnt: Strukturelle
Mannergewalt und Manifeste Mannergewalt.

Strukturelle Méinnergewalt ist die ,,[...] legitimierte aber ,unsichtbare‘ alltdgliche
Gewaltformigkeit von Institutionen und Verkehrsformen [...]* (BOhnisch et al.,
1994, S. 201) Dies geht von Symbolik in den Medien, iber geschlechtsspezifische
Arbeitsteilung hin zu Hierarchiestrukturen am Arbeitsplatz.

Bei der manifesten Gewalt wird in ,,6ffentliche Gewalt, ,,familidre- und Beziehungsgewalt
ohne sexuelle Komponente und ,sexuelle Gewalt”. (ebd., 1994, S. 202f.)

unterschieden.

4 Konzepte von Bubenarbeit

Im folgenden Kapitel werden Konzepte von Bubenarbeit, die einerseits aus dem Unterricht
von Bewegung und Sport heraus entstanden sind bzw. flr den Unterricht erarbeitet
wurden, vorgestellt. Es werden auch Konzepte von Bubenarbeit, die in Sport und

Bewegung adaquat umgesetzt wurden, dargestellt. In Punkt 4.1 werden die theoretischen
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Grundlagen, auf denen allgemeine Konzepte basieren, skizziert, und gleichzeitig zu diesen
in Bezug gesetzt.

4.1 Basistheorien von Bubenarbeit und Konzepte von Bubenarbeit
Die Theorien, an denen sich die Konzepte von Bubenarbeit orientieren, sind laut Bentheim
et al. (2004, S. 97ff.) identitatsorientiert, rollentheoretisch orientiert, machtorientiert,

dekonstruktiv orientiert und werden folgend beschrieben.

e Orientierung an der Identitatsentwicklung

Die Identitatstheorien der Bubenarbeit, seien sie psychologisch, psychoanalytisch oder
soziologisch geprigt, ,, [...] teilen die Annahme eines natiirlichen Bediirfnisses nach einer
geschlechtlichen Identitdt.” (Bentheim et al., 2004, S. 99).

In der Tradition des analytischen Psychologen C. G. Jung (1924), der die Animus-Anima-
Theorie aufgestellt hat, entwickelte sich die androgynistische Bubenarbeit von Sielert et al.
(1989). Diese Theorie meint, ,[...] dass die geschlechtliche Person auch ihre
gegengeschlechtliche Ziige als eine Art Urbild oder eine universale Urerfahrung des
Menschengeschlechts in sich tragt. (ebd., 2004, S. 101). Teilweise bedient sich auch die
mythopoetische Bubenarbeit diesem Theorieansatz.

Aus einer psychoanalytischen Perspektive wurden Theorien von Erikson (1970), die
Problematik der ,fehlenden Viter und die Prinzipien Gleichheit und Differenz
aufgegriffen. Bentheim et al. (2004, S. 102) schreiben: ,,Das Prinzip der Gleichheit und
Differenz begann sich dann auch in einer entsprechenden ,Pddagogik der Vielfalt®
umzusetzen. Es kann damit nicht nur als eine Maxime fur Gender-Mainstreaming-Prozesse
gelten. Zugleich vermag es auch die Praxis von Beziehungsarbeit in der Jungen- und
Méannerarbeit, wie auch in koedukativen Ansatzen geschlechtsbewusster Padagogik zu
orientieren.* Auf jeden Fall sind wissenschaftliche psychoanalytische Erkenntnisse immer
wieder in Zusammenhang mit der Entwicklung von ménnlicher Identitat respektive
Konzepten von Bubenarbeit zu finden.

Sozialisationstheoretische Konzepte zur Entwicklung einer ménnlichen Identitdt zeigen,
dass die ,[...] gegeniiber anderen Identifikationen ohne Zweifel herausgehobene
Bedeutung des Geschlechts kulturell bedingt und deshalb auch nicht in allen sozio-
kulturellen Milieus von gleich hohem Stellenwert ist.*“ (ebd., 2004, S. 104) Bei diesen
Konzepten spielen Theorien wie zum Beispiel die von Bohnisch et al. (1994) zur
ménnlichen  Sozialisation  eine  grundlegende  Rolle. Im  Zusammenspiel

sozialpsychologischer und soziologischer Theorien zur Entwicklung méannlicher ldentitéat
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entwickelte sich die subjektorientierte Bubenarbeit von Sielert (2010) oder das
Variablenmodell von Winter et al. (2002).

¢ Rollentheoretische Orientierung

In diesen Theorien kommt es zur Betrachtung der Geschlechterrolle aus psychologischer
als auch aus soziologischer Sicht. Psychologisch entwickelt sich die Geschlechtsrolle auf
Grund bestimmter geschlechtstypischer Dispositionen, die schwer zu &ndern sind, und
daher erwartet werden. Soziologisch entsteht die Geschlechtsrolle auf Grund
gesellschaftlicher Strukturen durch Sanktionstatigkeit. Daran schlielend lieRe sich diese
durch padagogische MaRnahmen und Verdnderung der Gesellschaftsstrukturen verandern.
Macht kommt in den rollentheoretisch orientierten Konzepten weniger und ungenigend
vor, wodurch die ,[...] gesellschaftlichen Bedingungen, unter denen sich
Geschlechtlichkeit sozial manifestiert [...]* (Bentheim et al., 2004, S. 106) nicht als
normativ erkannt werden. Bentheim et al. (2004, S. 106f.) meinen: ,,Dies zu erkennen ist
Voraussetzung, um realistische Handlungskonzepte nicht nur fur die Madchen- sondern
auch die Jungenarbeit zu entwickeln. [...] Gerade hier kann und muss sich Jungenarbeit im
Zusammenhang mit Gender Mainstreaming im Spannungsfeld von Person/Junge und

Gesellschaft/Rollenerwartungen positionieren.

e Orientierung an Machttheorien

Konzepte mit einem machtorientierten theoretischen Hintergrund bedienen sich der
Patriarchatstheorien oder der Theorie des Systems der ,,hegemonialen Ménnlichkeit* von
Connell (1999). Darin wird eine Neuordnung der Geschlechter und Auflésung des
Patriarchats  gefordert. Dazu ist das Konzept einer patriarchatskritischen,
konstruktivistischen, reflexiven Bubenarbeit von Sturzenhecker (1996) (vgl. Sturzenhecker
et al., 2002) oder die anti-sexistische Bubenarbeit in der Tradition der HVS Frille (Karl,

1996) zu nennen.

e Orientierung am Dekonstruktivismus

Fiir diese Konzepte greift die Bezeichnung des biologischen Geschlechts als ,,sex* und des
sozialen Geschlechts als ,,gender” zu kurz. Es fordert durch die Dekonstruktion der
Geschlechter die Uberwindung der Konstruktion der Geschlechter. Die bekannteste
Vertreterin dieser Theorie ist die US-amerikanische Philosophin Judith Butler. Sex und
Gender werden laut ihr sprachlich konstruiert, existieren metaphysisch betrachtet

eigentlich gar nicht. Deshalb kann es auch keine mannliche oder weibliche Identitat, (die
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es zu entwickeln gilt), geben. Sie fordert, dass die ,,[...] Dekonstruktion konsequenterweise
alle Bindungen an das, worauf sich die Termini wie ,biologisches Geschlecht® oder
,geschlechtliches Selbst* beziehen, aufzuheben habe, um sie aus ihren metaphysischen
Gehéuse zu befreien.” (Bentheim et al., 2004, S. 111) Konzepte von Bubenarbeit kénnen
auf der Grundlage dieser Theorie auf parodistische Akte der sex-/gender-Bezeichnungen
zuruckgreifen, es entstehen neue padagogische Mdglichkeiten. Diese dirfen aber nicht
bedingungslos Ubernommen werden, da die Gefahr der kunstlichen Péadagogisierung

gegeben ist.

69



4.2 Konzepte von Bubenarbeit im Unterricht von Bewegung und Sport
In den spaten 90er Jahren entstanden die ersten Konzepte von Bubenarbeit, die sich auf

den Unterricht von Bewegung und Sport beziehen, und sich daraus entwickelten.

4.2.1 Schmerbitz und Seidensticker

Die Darstellungen von Schmerbitz und Seidensticker in den spédten 90ern zum Thema
Bubenarbeit und Sportunterricht bilden einen Meilenstein in der Férderung von Buben
durch Bewegung und Sport. Sie haben dieses Konzept in der renommierten Zeitschrift
»Sportpadagogik® verdffentlicht. (Schmerbitz & Seidensticker, 1997) In derselben
Zeitschrift veroffentlichten die Autoren drei Jahre spater einen Artikel, der ihren Weg zur
Bubenarbeit im Unterricht von Bewegung und Sport skizziert und ihr Konzept um neue
Erkenntnisse erweitert.(Schmerbitz & Seidensticker, 2000) Um die Notwendigkeit von
Bubenarbeit im Unterricht von Bewegung und Sport zu untermauern, geben Schmerbitz et
al. (1997) gesellschaftliche Verédnderungen an. Dabei handelt es sich einerseits um das
Wegfallen der elterlichen Vorgaben an die Kinder und Jugendlichen beziglich
Lebensplanung, andererseits wurden neue Anforderungen, in Form von selbstandigem und
selbstverantwortlichem Handeln und die wichtige soziale Bindung an die peer-group, an
sie gestellt. Damit waren besonders die Buben oft Gberfordert, was unter anderem zu einer
Unsicherheit bezlglich ihrer ménnlichen Identitatsbildung fiihrte. Das traditionelle Bild
des minnlichen Patriarchen schien zu zerbrockeln, es wurde notwendig eine ,,neue*
Mannlichkeit zu entwickeln. Schmerbitz et al. (1997, S. 25) meinen: Es ist ,,[...] fiir viele
mannliche Heranwachsende schwierig ihre Mé&nnlichkeit selbst zu definieren und die
verschiedenen Aspekte einer neuen mannlichen Identitdt zu einem unverwechselbaren
individuellen Mann-Sein zusammenzusetzten und zu modellieren.“ Die Buben waren
gefordert sich der traditionellen Mannlichkeitsbilder zu entledigen und neue
Mannlichkeitsentwdirfe, die den aktuellen gesellschaftlichen, auch feministisch gepragten
Erfordernissen entsprachen, zu finden. Und dazu benétigen die Buben Hilfe, wobei die
Schule und der Unterricht von Bewegung und Sport als paddagogische Institutionen aktiv
werden mussten. Die Autoren entwickeln die Konzeption einer ,korperbezogenen
Jungenarbeit®, die an ,,[...] den psychosozialen und sportmotorischen Voraussetzungen
und Erfahrungen von Jungen anknuipfen und in besonderer Weise padagogisch bedeutsam
sein [...]* (Schmerbitz et al., 2000, S. 21) sollen. Sie postulieren, dass besonders im Sport
die psychosozialen Probleme der Buben auftreten wirden und erstellten eine lange Liste

von Defiziten, die Buben im Laufe der Kindheit entwickeln wiirden:
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Buben....

» ...haben “[...] ein groBles Problem [...] sich selbst und gegeniiber anderen Jungen
korperliche ~ Schmerzen,  Unterlegenheitsgefuhle,  personlichen ~ Kummer,
Hilflosigkeit und Angst einzugestehen.*

» ...unterdriicken und verdriangen Gefiihle ,,[...]bis zur Selbstverleugnung [...]* und
konnen diese vor den anderen Jungen nicht zur Sprache bringen, da sie sonst ihre
»|...] mannliche Selbstachtung [...]* verlieren wiirden.

» ...entwickeln ,[...] Frustration, die ihren kompensatorischen Ausdruck im
unkontrollierten Affekt und in gesteigerter Gewaltbereitschaft- und tatigkeit
findet.*

» ...unterdriicken  Emotionalitdit, was eine ,[...] sensible  Selbst-und
Fremdwahrnehmung verhindert.*

» ...vermissen das Vorbild des Vaters und mannlicher Bezugspersonen

» ...definieren ,,[...]ihre eigene Ménnlichkeit iiber die Abwertung des Weiblichen.*
und entwickeln eine ,,[...]frauenabwertende Haltung]...]

» ...haben ,,Korperliche Gewaltanwendung, dominantes, aggressives
Zweikampfverhalten in Sportspielen, Hirte und Durchsetzungsfahigkeit[...]* in
ihrem Verhaltensrepertoire

» ...miissen sich einerseits gegeniiber den Maidchen, andererseits in der
geschlechtshomogenen Gruppe behaupten und sich einen Platz in der Rangordnung
,erkampfen*

» ...konnen anderen Buben nicht vertrauen und sich ihnen anvertrauen und
entwickeln deswegen selten feste Freundschaften

» ...sind nicht fahig ,[...] selbstproduzierte Probleme wahrzunehmen, sie
aufzuarbeiten, Verantwortung fiir eigenes Handeln zu tbernehmen und Empathie
fiir die Befindlichkeit von anderen zu zeigen.*

» ...“[...] lassen das Mitflihlen mit Schwicheren, Verletzten und Benachteiligten und
ein Sich-Hineinversetzen in die Rolle und Situation der anderen nicht zu.*

» ...haben ein ,,[...] selektives Sportverstindnis[...]* und die ,,[...]Bedeutung von
Bewegungsgestaltung als Ausdrucksmoglichkeit des Ichs wird von ihnen nicht
erkannt und nicht genutzt.*

(Schmerbitz et al., 1997, S. 26ff.)
Die Autoren betonen, dass ein alleiniger Abbau von diesen Defiziten und ein Aufbau von

einer neuen Form des Mann-Seins keinen Erfolg bringen wirden. Sie fordern ,,[...]eine
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behutsame Verdnderung des mannlichen Selbstverstdndnisses und eine Erweiterung des
eigenen  Verhaltensrepertoires. [...] die Aneignung bisher vernachldssigter
Verhaltenskompetenzen und [...] eine Starkung des Selbstwertgefiihls. (ebd., 1997, S.
30), was ,,[...] der personlichen Entwicklung [...] (ebd., 1997, S. 30) von Buben
zugutekommen soll. Bubenarbeit sollte an den Interessen von Buben ansetzen und ihnen
»|...] Rdume und Gelegenheiten anbieten, in denen sie neue, vielfiltige Bilder ihrer
Mainnlichkeit erproben und ausleben koénnen.“ (ebd., 1997, S. 30) Die Ziele der
Bubenarbeit im Unterricht von Bewegung und Sport sollten sein: ,,Selbstwertgefiihl
starken[...], Sensibilitdt und Nachdenklichkeit starken[...], Sensibilitit anderen gegeniiber
entwickeln[...], ein verdndertes Verstdndnis vom eigenen Korper entwickeln[...], ein
verdndertes Verstdndnis von Sport und Bewegung erwerben]...], Freundschaften und
Gemeinschaftsgefiihl[...], Kommunikations- und Konfliktfdhigkeit[...], Ursachen von
Aggression und Gewalt erkennen und reflektieren lernen[...]* (ebd., 1997, S. 30ff.)
Weitere ergdnzende Ziele sind in einem anderen Artikel von Schmerbitz et al. (2000, S.
21) zu finden: ,,[...] Aneignung sozialer Kompetenzen [...], Herstellung gleichberechtigter
und gewaltfreier Beziehungen [...], verdndertes Verstindnis von Korperlichkeit
[...]“.Bubenarbeit soll einen Beitrag zur Forderung eines gleichberechtigten ,,[...]
Miteinander der Geschlechter” und zum Abbau von ,,[...] Geschlechterhierarchien in der
Schule* leisten. (ebd., 2000, S. 21) Fur die Autoren, die beide in der Laborschule Bielefeld
in Deutschland, wo der Unterricht von Bewegung und Sport koedukativ erfolgt,
unterrichten, ist Bubenarbeit ,,[...] Voraussetzung und Ergéinzung eines reflexiv angelegten

koedukativen Sportunterrichts.” (ebd., 2000, S. 21)

4.2.1.1 Kritik von Richartz

Richartz verdffentlichte 2000 seine Uberlegungen zum Thema Bubenarbeit in der
Zeitschrift ,,Sportunterricht™ (Richartz, 2000). Sein Konzept bedient sich verschiedener
Theorien von ldentitatsentwicklung bei Buben und soziologischer Mannlichkeitsentwirfe.
Auf diese wird in den Ausfiihrungen jedoch nicht das Hauptaugenmerk gelegt, sondern auf
die vehemente Kritik am Konzept von Schmerbitz und Seidensticker (1997), das in Punkt
4.2.1 skizziert wurde. Richartz regt zum Nachdenken an und zeigt eine vollig neue
Sichtweise, die Beachtung verdient. In der Einleitung des Artikels kritisiert er (2000), dass
Schmerbitz und Seidensticker eine rein defizitare Sichtweise auf Buben propagieren, die es
erfordert zu beheben. Er verspricht eine differenzierte Sichtweise und versucht dies mit

Fallanalysen darzustellen. Dabei wird nach Griunden wund Urspriingen von
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geschlechtstypischen Verhaltensweisen geforscht. Er attestiert konzeptionelle Schwéchen,
die durch die schwankende p&dagogische Grundhaltung der Autoren sichtbar werden.
Einerseits geben Schmerbitz und Seidensticker eine ,,Inszenierung von Lernmdglichkeiten*
(ebd., 2000, S. 319) vor, indem sie den Schilern individuelle Mdglichkeiten zur
Entwicklung einer eigenen Identitét geben wollen. Andererseits ist in ,,[...] ihren Beitrdgen
ein streng normiertes Bild vom ,anderen‘ Mannsein eingeschrieben; und diesem Bild
sollen sich die Jungen angleichen. Verweigern sie diese Anpassung, werden sie getadelt
[...] (ebd., 2000, S. 319) Er meint, Schmerbitz und Seidensticker werten die Buben ab,
indem sie den Verlust von Korperlichkeit und die Féhigkeit ihren Korper auszudriicken,
anfiihren. Dazu stellt er in den Raum, dass Buben gute Griinde haben, sich nicht
rhythmisch zur Musik bewegen zu wollen, aus Angst vor den anderen beschdmt zu
werden. Er schreibt diesen Autoren und auch anderen Bubenarbeitern eine ,,fehlende
Sensibilitdt fiir Intimitétsgrenzen®, da es etwas anderes sei motorische Fertigkeiten zu
lehren als Veranderungen in der Personlichkeit vorzunehmen. Richartz (2000, S. 319) stellt
zwei Fragen in den Raum: ,Sollte nicht schon der Respekt vor dem Recht zu
selbstbestimmter Identitatsfindung gebieten, zu akzeptieren, wenn Jungen mit ihrer
Korperlichkeit nicht so umgehen wollen, wie es Sportpddagogen winschen? Konnte es
nicht sein, dass sie sogar besser wissen, was richtig fir sie ist (wofir sich in der Geschichte
der Pdadagogik viele Beispiele finden lassen)? Weiter kritisiert er die Liste der Fahigkeiten
und Anspriiche, die Buben entwickeln und denen sie gentigen sollen. Damit meint er zum
Beispiel die Forderung von Empathie, die im Alltag unter Erwachsenen selten erkennbar
ist, oder Freundschaftsbildungen, die einem unrealistischen Ideal hinterherjagen. Dazu
kommen die Forderungen nach asthetischem Ausdruck, Saunagange oder Massagen, was
er als einen eklatanten Eingriff in die Intimsphdre der Buben sieht. Er sieht in der
Verwehrung dieser Vorgaben entgegengesetzt eine wichtige Aufgabe in der
Selbstandigkeitsentwicklung. AbschlieBend geht er auf die Forderung, dass auch die
Sportlehrer diese ,,neue* Ménnlichkeit annehmen und vorleben miissen, ein. Er meint dazu,
dass Reibungspunkte, sogar Konflikte und Meinungsverschiedenheiten, zwischen Lehrern
und Schilern besonders zum Erkennen von Grenzen wichtig sind. Dazu schreibt er weiter:
»Sportlehrer kdnnen Jungen wirksam in ihrer Suche nach Mannlichkeit unterstiitzen, dabei
ist das Setzen von Grenzen und das Modell der Konfliktaustragung zwischen Jungen und
Lehrern ein wichtiger Aspekt. Gleichwohl sollten sich Sportpddagogen in ihren
Madglichkeiten nicht iiberschétzen.“ (ebd., 2000, S. 320) Ebenfalls weist er darauf hin, dass
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der Sport kein Allheilmittel zur Entwicklung von Identitat ist, was sich jeder Bubenarbeiter
bewusst sein muss:
Geschlechtsidentitat ist implizit immer auf das geschlechtliche Gegeniiber
bezogen, Selbstgewissheit lasst sich deshalb nur begrenzt durch Uberbietung
von Konkurrenten, durch Mutproben, durch Blick in den Spiegel oder durch
Korpererfahrung erreichen — es ist der wirkliche Glanz im Auge des
Gegenibers, der dem Selbsterleben das sichere Fundament verleiht. (ebd.,
2000, S. 321)

4.2.2 Schulsport und Koedukation, Reflexive Koedukation

Neben Bubenarbeit im Unterricht von Bewegung und Sport wird auch immer wieder eine
bewusste, reflexive Koedukation in diesem Unterricht, wie es in den meisten
Bundeslandern Deutschlands der Fall ist, gefordert. Davon wirden beide Geschlechter
profitieren. Diese Thematik wird in dieser Arbeit nicht behandelt, was nicht bedeutet, dass

sie weniger wichtig ware.

4.3 Orientierung an Bewegung und Sport

Unter diesem Punkt werden Konzepte von Bubenarbeit, die mit Bewegung und Sport
arbeiten und diese Phdnomene benutzen und anwenden, vorgestellt. Diese wéren auch in
den Unterricht von Bewegung und Sport und in bewegungs- und sportdidaktische

Konzepte unter gewissen Voraussetzungen integrierbar.

4.3.1 Erfolg und Leistung in der Bubenarbeit bei Neuber

Nils Neuber beschreibt 2003 in seinem Artikel ,,Frith ibt sich, was ein Meister werden
will!?* in der Zeitschrift ,,Motorik* seinen Ansatz von korperorientierter Bubenarbeit im
Sport. Sein Konzept basiert einerseits auf der Forderung der maénnlichen
Identitatsentwicklung und andererseits auf motivationstheoretischen Uberlegungen und
stellt dabei dar welchen Anteil Leistung und Erfolg davon haben kénnen. Als grundlegend
stellt sich die Frage, was Leistung und Erfolg in der Gesellschaft und im Zusammenspiel
mit Sport und dem (méannlichen) Geschlecht bedeuten. Leistung und Erfolg scheinen zwei
ahnliche Begriffe in ihrem Ursprung zu sein, dennoch muss man sie differenziert
betrachten: ,,Beim Erfolg handelt es sich um eine spezifische Form der Leistung. Er
bezeichnet die Anerkennung eines gelungenen Handlungsergebnisses seitens des sozialen
Umfeldes. Ob eine erbrachte Leistung zu einem Erfolg wird, kann das Individuum kaum
beeinflussen.” [(Erdmann, 2000, S. 195; zit. n. Neuber (2003, S. 107)] Der von der
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Gesellschaft anerkannte Erfolg ist in unserer westlichen Gesellschaft wichtiger geworden
als die daflr notig gewesenen Fahigkeiten und die Leistung, die dafur aufgebracht wurde.
Man kann laut Erdmann [2000, S. 191f.; zit. n. Neuber (2003, S. 107)] dadurch von einer
,Erfolgsgesellschaft* sprechen. Der Sport spielt nun in der Erfolgsgesellschaft als ,,Abbild
der Gesellschaft™ (Beckers, 1993, S. 19; zit. n. Neuber (2003, S. 108) und als ,,Produzent
der Gesellschaft“(Neuber, 2003, S. 108) eine uberaus wichtige Rolle. Einerseits haben
dadurch bereits Kinder eine Vorstellung davon, was ,,richtiger* Sport ist, andererseits ,,|...]
eroffnet der Sport Mdoglichkeiten der Abwandlung und Selbstinszenierung, die in anderen
gesellschaftlichen Feldern — zumal in der Schule — kaum gegeben sind. Dabei mag auch
die Ndhe von Korperlichkeit und Identitéit eine besondere Rolle spielen.” (ebd., 2003, S.
108) Auch die Entwicklung einer Geschlechtsidentitdt wird durch gesellschaftliche
Einflusse erzeugt wobei das Geschlecht in Beziehung zur Gesellschaft und deren
Erwartungshaltung steht. In der Erfolgsgesellschaft spielt Erfolg daher besonders fiir
Buben eine &ulerst entscheidende Rolle. Neuber (2003, S. 109) schreibt: ,,Das Image des
ewigen Gewinners gilt als mannlich. Dass Jungen dadurch einem immensen Druck
ausgesetzt sind, liegt auf der Hand. [...] Leistung und Erfolg sind sowohl fiir ,Sport* als
auch fiir ,Méannlichkeit® konstitutiv. [...] Dementsprechend ist Jungensport in hohem Mal3e
Erfolgssport.” (siehe Abbildung 10) Daraus kann gefolgert werden, dass ,,[...] Sport und
Bewegung einen wesentlichen Brennpunkt (aus-)gelebter Mannlichkeit — und damit auch
einen erfolgsversprechenden Ansatzpunkt fir padagogische Interventionen.” (ebd., 2003,
S. 110) bilden.

Gesellschaft

Leistung
und
Erfolg

Geschlecht Sport

Abbildung 10 Zusammenhang Leistung und Erfolg mit Geschlecht, Sport, Gesellschaft (eigene Darstellung n. Neuber,
2003)
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Daraus ergibt sich: ,,Wenn Leistung und Erfolg ménnlich besetzt sind und sportlich
ausgelebt werden, erscheint es sinnvoll, leistungsthematische Situationen in
Bewegungserziehung und Sport moglichst frithzeitig differenziert zu gestalten. (ebd.,
2003, S. 110) In Abbildung 11 wird die motivationstheoretische Grundlegung, die sich an
Heckhausen anlehnt, skizziert. Neuber (2003, S. 110) schreibt, dass eine ,,[...] Handlung
insbesondere durch den Aufforderungsgehalt einer Situation und die individuelle
Auspragung der jeweils angesprochenen Motive beeinflusst. wird. Fir die
bewegungsorientierte Bubenarbeit erscheinen nun das Anschluss-, das Macht- und das
Leistungsmotiv relevant. Das Leistungsmotiv wird in der Entwicklung der Kinder relativ
frith ausgebildet: ,,Insbesondere die Entscheidung, ob ein Kind erfolgszuversichtlich
(Hoffnung auf Erfolg) oder misserfolgsangstlich (Furcht wvor Misserfolg) an
leistungsthematische ~ Situationen herangeht, fallt auf der Basis elementarer
Bewegungserfahrungen bereits im Vorschulalter.” [(Erdmann 1983, S. 44ff. zit. n. Neuber
(2003, S. 110)]. Diese geschlechtstypische Disposition wird in Punkt 3.1 ausfuhrlicher

beschrieben.

Aufforderungs-

ehalt der = HANDLUNG=———»ERGEBN|S=———»FOLGEN

ITUATION )
S i Anspruchsniveau l l Attribution —J l-—‘Bezugsnorm —J
\i

Erwartungs- ‘
ausrichiung ™ Anreizwerte
(motivspez. * der Folgen

Auffassung)

Abbildung 11 Vereinfachtes Modell des Motivationsprozesses nach Heckhausen (nach Erdmann, 1983, S. 18, zit. n.
Neuber, 2003, S. 11)

In einer Situation, die Leistung erfordert, geht das Kind mit der jeweiligen
Erwartungshaltung heran, wodurch sich das ,,Anspruchsniveau® bildet. Wenn dieses
Niveau zu hoch angelegt wird, entsteht Uberforderung, wenn es zu niedrig angelegt wird,
Unterforderung. Daher ist es notwendig ,,Differenzierte Schwierigkeitsgrade, verschiedene

WahlImdglichkeiten, ausreichend Zeit zum Ausprobieren und ein angstfreies
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Unterrichtsklima® (Neuber, 2003, S. 111) als Voraussetzung fur die Setzung eines
realistischen Anspruchsniveaus zu schaffen. Nach Abschluss der Handlung wird das
Ergebnis mit dem Anspruch verglichen und dieUrsache fur Erfolg oder Misserfolg
zugeschrieben (Kausalattribuierung). Buben fiihren dabei eher Erfolge auf die eigenen
Fahigkeiten zurtick und Misserfolge auf dulRere Umstédnde. Madchen attribuieren eher
umgekehrt. Auf Dauer kann diese Ursachenzuschreibung bei Buben zu einer
Uberschitzung der eigenen Fihigkeiten fiihren, wobei ,,Anstrengungsorientierte Aufgaben
sowie selbstindig erkennbare Erfolge (Selbstwirksamkeitserfahrungen) [...] eine Chance
fur die Entwicklung einer angemessenen Ursachenzuschreibung.“ (ebd., 2003, S. 111)
bieten. Danach werden die Folgen des Handlungsergebnisses, das sich an einer
Bezugsnorm orientiert, bewertet. Die Bezugsnormen kdénnen sachlich, individuell (z. B.
Leistungssteigerung) oder sozial (z. B. Vergleich mit anderen) orientiert sein. Der
Vergleich mit fremdgesetzten Normen wie Punkteskalen oder sozialen Normen kann sich
zu einer negativen Selbstwerteinschatzung ausformen. Daher sollte auf individuelle,
sachliche Bezugsnormen zuriickgegriffen werden, da diese eine realistische Einschatzung
der eigenen Fahigkeiten fordern. Neuber (2003, S. 111) sieht in Einbeziehung der Faktoren
Leistung und Erfolg in die bewegungsorientierte Bubenarbeit ein ,,[...] nicht zu
unterschatzendes Handwerkszeug fiir die Planung, Durchfuhrung und Auswertung von
(Unterrichts-)Praxis [...]. Dabei wird in leistungsthematischen Situationen eine ,,[...]
Identifizierung und Erkldrung individueller Verhaltensweisen [...]* (ebd., 2003, S. 111),
die zu einer ,[...] Differenzierung von Aufgabenstellungen [...]* (ebd., 2003, S. 112)
beitragen kann, ermdglicht. In Abbildung 12 werden mogliche Themen von Bubenarbeit
unter dem Gesichtspunkt Leistung und Erfolg, sowie Differenzierungsmoglichkeiten,

dargestellt.
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Gestaltungsprinzipien
der Jungenarbeit

Differenzierung des
Leistungsmotivs

Inhalte

Person des Sportlehrers

Angemessene
Bezugsnormorientierung

Ballspiele/FuRball

Grenzsituationen erleben

Realistisches
Anspruchsniveau

Abenteuersport/Geriteparcours

Ausleben von Kraft
und Aggression

Flexible Kausalattribution

Ringen und Raufen

Vielfalt und Gleichwertigkeit
von Inhalten

Realistisches
Anspruchsniveau

Geschicklichkeit/Wurfgerate,
Balle, Frisbee u. a.

Ausdrucks-/Korperbezogene

Angemessene

Tanzen/Hip-Hop

Aktivititen Bezugsnormorientierung

Verstandigung iiber Themen af Lieblingsinhalt

Abbildung 12 Themen von Bubenarbeit mit dem Schwerpunkt Leistung und Erfolg (nach Neuber, 2003, S. 112)

Zusammenfassend fordert der Autor (2003, S. 115) eine ,,[...] jungenparteiliche Arbeit, die
iber eine Reflexion geschlechtsspezifischer Rollen und Verhaltensweisen hinausgeht]...]*,
woflir ,,[...] Bewegung, Spiel und Sport [...] hervorragende Mdoglichkeiten, und das nicht
nur, weil es einen guten Zugang zu Jungen verspricht, sondern auch weil sich konkrete

gesellschaftliche Anforderungen vor allem leibhaftig manifestieren.*

4.3.2 Ressourcenorientierte und koérperzentrierte Bubenarbeit

Neuber und Salomon verdffentlichten 2010 in dem Artikel ,,Jungen fordern* (Neuber et al.,
2010) in der Zeitschrift ,,Sportpadagogik* das Konzept von Bubenarbeit im Sport, das auch
in einem Buch mit dem Titel ,,Supermann kann Seilchen springen” (Neuber, 2009) zu
finden ist.

Neuber et al. (2010) forcieren mit diesem Ansatz die ressourcenorientierte Bubenarbeit, die
sich an den Stérken, Bedurfnissen und Interessen der Buben orientiert. Die Schwéchen,
Defizite und Probleme der heranwachsenden Buben werden vernachlassigt, die Ressourcen
sollen aktiviert und genutzt werden. Dabei bekommen Buben die ,, [...] Moglichkeit [...]
unterschiedliche Bewegungsbedrfnisse auszuleben, zugleich aber auch neue Perspektiven
kennenzulernen und dadurch nach und nach ein vielseitiges, eigenes Verstandnis von
Minnlichkeit zu entwickeln.* (Kaufmann & Neuber, 2012, S. 217) Dieses Konzept basiert
auf der Entwicklung mannlicher Identitat. Die Mdoglichkeiten zur ldentitatsentwicklung
beschreibt Neuber (2006) genauer. Es werden Wunsche, Interessen und Bedirfnisse der

78



Buben herangezogen, wobei ,die komplexen, teilweise auch widerspriichlichen,
Identifikationsmdglichkeiten von Bewegung, Spiel und Sport [...] aufgegriffen und in
ihren ambivalenten Zusammenhéngen erfahrbar gemacht.* werden. Als theoretische Basis
dafiir dient das Variablenmodell von Winter und Neubauer (1998), das hohes Ansehen in
der wissenschaftlichen Theoriebildung von Bubenarbeit genief3t und auch in anderen
Praxismodellen von Bubenarbeit, zum Beispiel im Triadenmodell von Sielert (2010)
angewandt wurde. Das Variablenmodell im Sport geht von einem komplementaren
Verstdndnis von Minnlichkeit aus, das sowohl ,,[...] aktive, leistungsbezogene, als auch
passive, reflexive Aspekte beriicksichtigt. (Neuber et al., 2010, S. 5), und wird folgend
beschrieben.

Konkurrenz =
Entspannung

Regeln anerkennen Regeln tiberschreiten

Ausdruck Prasentation

Abbildung 13 Variablenmodell im Sport (nach Neuber, 2010, S. 5)

In Abbildung 13 werden die Variablenpaare vorgestellt, die als gleichwertig anzusehen
sind, in ihrer Reihung jedoch vom Bekannten zum Unbekannten fuihren. Die Beschreibung

dieser erfolgt in den kommenden Absétzen. (vgl. ebd., 2010, S. 6f.)

e Gewinnen und Verlieren

Gewinnen spielt fir Buben im Spiel eine entscheidende Rolle und ist ein entscheidender
Motivationsfaktor im Bubensport. Da es die Gesellschaft so vorlebt und die Buben darin
sozialisiert wurden, ist dies auch nachvollziehbar. Konkurrenzverhalten, Aggressionen,
Wut und Schmerz nach Niederlagen sind stdndiger Begleiter. In diesem Konzept sollte
Leisten und Wettkampfen variiert, Sieg und Niederlage relativiert und reflektiert werden,
um die Buben zu fordern. (vgl. Neuber et al., 2010, S. 6) Wettkdmpfe und die damit

verbundenen Niederlagen sollen dabei auf jeden Fall erhalten bleiben, da sie den
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Bediirfnissen der Buben entsprechen. Sie sollen dabei ,,[...] bei ihren Bediirfnissen nach
Wetteifern und Gewinnen ,abgeholt’ und von da aus weiter begleitet werden.* (Neuber,
2009, S. 42) Der Autor gibt dazu Hinweise zur Arbeit mit diesem Variablenpaar an, die
ihre Anwendung auch in anderen didaktischen Konzepten finden an, in diesem Kontext
jedoch noch einmal besonders wichtig erscheinen:
» Die individuellen Fahigkeiten der Mitspieler berucksichtigen!
> Verschieden Schwierigkeitsgrade fiir eine Ubung anbieten!
» Den individuellen Charakter einer Leistung mehr betonen als den
Vergleich!
> Rituale furs Gewinnen und Verlieren entwickeln!
» Haufiger Mannschafts- als Einzelwertungen durchfiihren!
» Den Wettspielcharakter durch eine Zufallskomponente abschwéchen (z.
B. Wiirfel)!
» Die Regeln von Teamspielen so abwandeln, dass alle mitspielen konnen!
> Uber eine Niederlage gemeinsam schimpfen — oder lauthals lachen!
(ebd., 2009, S. 43)

e Kooperation und Konkurrenz
Buben scheinen sehr konkurrenzorientiert zu sein, was auch mit der Hierarchiebildung in
der Gruppe verbunden ist. Es gibt dominantere Buben und welche, die sich nicht gut
durchsetzen konnen oder denen die Konkurrenz egal ist. Gleichzeitig zeigen Buben eine
hohe Kooperationsbereitschaft, die im Zusammenspiel mit Wettbewerben, die als
Konkurrenzsituationen gesehen werden, gefordert werden kann. Neuber et al. (2010, S. 6)
schreiben: , Kooperation und Konkurrenz werden dabei ganz selbstverstindlich
miteinander verknupft, sodass Jungen soziale Interaktionsformen wie Kooperieren,
Wettkdmpfen und Sich-Verstdndigen kennenlernen. Dabei miissen dominantere Buben
lernen Ricksicht auf die anderen zu nehmen und schiichterne Buben lernen einen Beitrag
zur Losung der Bewegungsaufgabe zu leisten. Weitere Hinweise des Autors (2009, S. 61)
dazu folgen:

» Aufgaben so formulieren, dass sie nur gemeinsam gel6st werden

konnen*
» Mannschaften selber einteilen anstatt wéhlen zu lassen!
» Zeit fur Kommunikation in der Gruppe lassen!

> Bei Rangeleien oder Streitigkeiten nicht sofort eingreifen!
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» Unterschiedliche Aufgaben in der Gruppe verteilen!
»> Den Wettspielcharakter von Spielen so abwandeln, dass die
Teamleistung zahlt!
» Strategisches Denken bei Teamspielen unterstiitzen!
» Als Lehrkraft bewusst mitspielen — oder sich bewusst raushalten!
e Sensibilitdt und Kraft
Buben konnen oft einerseits ihre Kraft und Energie nicht dosieren und beweisen
andererseits eine hoch ausgepragte Feinmotorik. Ebenso gehoren fiir viele Raufereien zum
Alltag, flr andere jedoch nicht. Dabei sollen ruhigere Buben einmal ihre Kraft ausleben
durfen, und energiegeladene Buben Fingerspitzengefiihl beweisen. Den zweitgenannten
»l...] kann es gut tun, zu erfahren, dass sie sich auch sanft und vorsichtig bewegen
konnen.* (Neuber et al., 2010, S. 7) Zu diesem Variablenpaar gibt es folgende Hinweise:
» Ein Tobespiel hilft, die Konzentration fur ruhige Phasen zu erhéhen!
» Partneraufgaben erfordern Sensibilitat!
> Bei Spielformen zum Ringen und Kampfen Rituale zum An- und
AbgriRen einfihren!
» Gegner sind Partner, die jederzeit Respekt verdienen!
» Beim Ringen und Kampfen eindeutige Signale zum Beenden
vereinbaren!

» Fingerspitzengefiihl und Kraft sind oft gleich wichtig!

Y

Gemeinsames Brullen und Trampeln macht Spal und befreit!
» Nur wenn man Verantwortung zutraut, kann sie auch (bernommen
werden!
(Neuber, 2009, S. 77)

e Spannung und Entspannung

Manche Buben neigen dazu stindig ,,unter Strom* zu stehen und angespannt zu sein,
wobei andere sich nicht zu Bewegung motivieren lassen. Die Spannungszustdnde sind
dabei nicht nur rein physischer Natur, sondern auch psychischer. ,,Gefiihlszustinde, wie
Stress oder Angst, fiihren zu einer Uberspannung der Muskulatur. Erschopfung und
Mutlosigkeit kénnen eine korperliche Unterspannung hervorrufen.® schreibt Neuber (2009,
S. 94). Aus diesem Grund erscheint es nicht sinnvoll auf rein physischer Ebene die
gegenteilige Muskelspannung zu forcieren, sondern ,,[...] den rhythmischen Wechsel und

die Vielfalt psycho-physischer Spannungszustinde erlebbar zu machen. (Neuber et al.,
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2010, S. 7) Dadurch kénnen die Buben ,,Uber einen vielfiltigen Spannungswechsel [...]

Erfahrungen mit der Spannungsmittellage, der Wohlspannung, sammeln.* (ebd., 2010, S.

7) Die Hinweise zum Umgang mit diesem Variablenpaar beschreibt Neuber (2009, S. 94):

>

Y

YV V. V V V

>

Der dynamische Wechsel von Anspannen und Entspannen ist wichtig!
Entspannung gelingt leichter, wenn man sich vorher richtig angespannt
hat!

Bei Spielen mit hoher Anspannung nicht die Luft anhalten!

Aufgaben zur Ganz- und Teilkérperanspannung stellen!

Nach Phasen mit hoher Anspannung Entspannung anbieten — oder toben!
Bei Partneraufgaben Verantwortung fiir den Kollegen tibernehmen!

Zum Verdeutlichen von Spannung und Entspannung in den Korper
,hineinhoren‘!

Das Wechselspiel von Stimmungslage und Spannungslage ansprechen!

e Wagnis und Risiko

Wagnis- und Risikosituationen sind fir viele Buben besonders spannend. Dabei kann es

auch oft zu einer Unter- als auch Uberschatzung der eigenen Fahigkeiten aus

verschiedenen Griinden kommen. Unter diesem Themenbereich sollen die Buben lernen,

sich richtig in ihren Féhigkeiten einzuschétzen, wobei das ,,[...] Erkennen und nicht

unbedingt das Uberschreiten der eigenen Grenzen [...]“ (Neuber et al., 2010, S. 7)

Aufgabe sein muss. Dazu werden Situationen, die in ihrem Ausgang vorher nicht bestimmt

werden, aber auch danach ausgewertet werden missen, angeboten. Die Auswertung

erscheint besonders wichtig, um einer Férderung in der Persénlichkeitsentwicklung gerecht

zu werden. Die Hinweise von Neuber (2009, S. 110) zu diesem interessanten Themenfeld:

>
>

Die Sicherheit der Jungen geht grundsétzlich immer vor!

Keiner darf zu einem Wagnis gezwungen werden (Prinzip der
Freiwilligkeit)!

Jeder kann zu jeder Zeit aus einer Wagnissituation aussteigen (Stopp-
Regel)!

Abgestufte Schwierigkeitsgrade helfen bei der Selbsteinschatzung!

Das Erkennen der eigenen Grenze ist wichtiger als das Uberschreiten!

In Wagnissituationen muss man sich jederzeit auf seinen Partner

verlassen kdnnen!
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» Lehrkréfte konnen durch das Beobachten von Wagnissituationen viel
uber die Jungen lernen!

» Grenzerfahrungen bedirfen der Auswertung!
e Nahe und Distanz
Dabei geht es darum, dass die Buben und spéteren Manner einerseits lernen korperliche
Né&he zu anderen zuzulassen, andererseits aber auch eine notwendige Koérperdistanz, zum
Beispiel durch dessen Notwendigkeit im Sportspiel, zu wahren lernen. Es darf nicht zu
einer Grenzuberschreitung der Intim- und Privatsphdre kommen, wobei die Atmosphére
dabei eine entscheidende Rolle spielt. Neuber (2009, S. 128) fasst zusammen, worauf zu
achten ist:

» Eine ruhige, vertrauensvolle Atmosphére ist wichtig!

» Spiele zu N&he und Distanz sollten immer freiwillig sein!

» Jeder kann zu jeder Zeit aus einer Spielsituation aussteigen (Stopp-
Regel)!
Das Erkennen der eigenen Grenze ist ein wichtiges Ziel!
Né&he und Vertrauen sind eng miteinander verknupft!

Auch die richtige Distanz will ausgetestet sein!

YV V V V

Als Lehrkraft bewusst mitspielen — oder bewusst raushalten!

» Erfahrungen mit N&he und Distanz auch mal ansprechen!
e Regeln anerkennen und tberschreiten
Buben brechen Regeln im Spiel oder jene, die Eltern oder Pddagoginnen aufgestellt haben,
erwarten jedoch von allen anderen sich an die Regeln zu halten, damit ihre Rechte gewahrt
bleiben. Im Sportspiel erfahren sie, dass es nur durch Einhaltung der Regeln durchfiihrbar
ist. Bei anderen Bewegungsaufgaben erfahren sie, dass diese nur durch Brechen der
Regeln, zu bewadltigen ist. Und in bestimmen Situation werden sie aufgefordert, selbst
Regeln zu erstellen. Dadurch lernen sie, dass Regeln soziale Vereinbarungen zwischen den
Handelnden sind, wodurch diese veranderbar werden. In diesem Prozess ist die Lehrkraft
als MediatorIn gefordert. Zu diesem Variablenpaar lasst sich bei Kaufmann et al. (2012)
noch mehr erfahren. Es folgen die methodisch-didaktischen Hinweise von Neuber (2009,
S. 145):

» Spiele ohne Regeln gibt es nicht!

» Regeldnderungen ausprobieren statt diskutieren!

» Nur eine Regel zurzeit andern!

» Konstitutive (Grund-)Regeln bestimmen den Charakter eines Spiels!
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» Strategische Regeln kénnen jederzeit veréandert werden!

» Vielseitige ,Stellschrauben zum Verdndern von Regeln ausprobieren!

> Bei Regelstreitigkeiten nicht sofort eingreifen!

» Das Finden passender Regeln als Lehrkraft moderieren!
e Ausdruck und Prasentation
Besonders durch soziale Einfliisse scheinen sich Buben eher fiir funktionale Sportarten zu
begeistern. Gleichzeitig kommt es dabei in hohem Mal3e zu emotionalen Ausdrucksweisen
und oftmals zur Prédsentation vor einem ,,Publikum®. Neuber et al. (2010, S. 7) schreiben
dazu zusammenfassend: ,,Die Gratwanderung zwischen authentischem Ausdruck von
Geflhlen und bewusster Prasentation vor einem Publikum bietet interessante Ansatzpunkte
fiir die Forderung von Jungen.* Die Buben sollen sich ihrer ,,[...] Gefiihle gewahr werden
und sie ausdriicken konnen, aber auch sich vor einem Publikum prisentieren konnen.*
(ebd. 2010, S. 7) Die Hinweise zum abschlieBenden Variablenpaar sind folgende:

> Die Atmosphare ist besonders wichtig!
Ein geschitzter Raum hilft, Scham zu begrenzen!
Aufgabenstellungen nicht zu offen anlegen!
Sportthemen eignen sich gut zum Einstieg!
Ergebnisse nicht immer prasentieren!

Kreative Losungen auch mal den anderen zeigen!

YV V. V V V V

Das Vorbild ménnlicher Lehrkrafte ist besonders wichtig!
» Auswertungsphasen helfen, seine Gefiihle zu erkennen!
(Neuber, 2009, S. 161)

Zusammenfassend beschreibt Neuber (2009, S. 179f.) die Perspektiven wvon
Jungenfdrderung durch Bewegung, Spiel und Sport mit folgenden Schlagworten:
» Jungen beobachten
Bewegungsdrang nutzen
Stérken aufgreifen
Schwéchen thematisieren

Selbstverstandnis scharfen

Y V. V VYV V

Strukturen schaffen
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5 Methoden und Arbeitsprinzipien der Bubenarbeit

In diesem Kapitel werden methodisch-didaktische Arbeitsprinzipien der Bubenarbeit, die
zum groBten Teil aus der sozialpddagogischen Praxis stammen, dargestellt. Daraufhin
wird versucht diese bei entsprechender Relevanz mit der Unterrichtspraxis in Verbindung

zu bringen.

5.1 Allgemeines zu den Arbeitsprinzipien

Bentheim et al. (2004, S. 117) geben als wichtige Voraussetzung, um Buben padagogisch
erfolgreich in der Entwicklung ihrer Identitat zu unterstiitzen, die selbst-kritische Reflexion
und die Ermoglichung, sich auf ,,Beziehungs-und Entwicklungsprozesse® einzulassen, an.
Dazu braucht es eine Sichtweise, die ,,[...] als ein interpretatives Modell, mit dem die
Handlungsweisen und Probleme von Jungen [...] auf dem Hintergrund eines Kritischen
Verstandnisses von mannlicher Sozialisation und gesellschaftlichen
Geschlechterverhéltnissen.” (Sturzenhecker, 2002, S. 37) verstanden wird. Weiter
schreiben Bentheim et al. (2004, S. 117): ,,Gesellschaftliche, soziale und individuelle
Probleme von Sozialisation, Geschlechtsidentitat und Geschlechterverhéltnis kénnen kaum
gelost oder bearbeitet werden, indem ,Techniken® angewandt werden.” Es besteht kein
»| -..] methodisches Grundsetting, das immer und iiberall gleich angewandt werden konnte,
sondern [dieses, M.B.] ist jeweils fur die spezifischen Bedingungen neu und anders zu
gestalten.” (Sturzenhecker, 2002, S. 37) Die Suche nach Techniken und deren Anwendung
wirde verursachen, dass die Problemlagen der Buben nicht verstanden werden kénnen und
dass die Selbstreflexion der eigenen Maénnlichkeit und die Haltung zur
Geschlechterproblematik ignoriert werden. Die folgenden Arbeitsprinzipien fir
Bubenarbeit folgen sozialpddagogischen Arbeitsprinzipien, die auf die Zielgruppe der
Buben abgestimmt wurden. Einzig und allein die méannliche Geschlechtshomogenitét
erscheint als  spezifisch. Bentheim et al. (2004, S. 117) schreiben:
,Geschlechtshomogenitdt wird allerdings nicht absolut gesetzt, immer wieder muss ihr
Sinn fur die jeweils spezifische Zielgruppe geprift werden und sie kann bei Bedarf durch
koedukative, geschlechtsbewusste  Arbeitsweisen erginzt werden.”, was im

schulpéadagogischen Kontext relevant erscheint.

5.2 Geschlechtshomogene Arbeit
Bei der geschlechtshomogenen Arbeitsweise wird besonders ein Ziel der Bubenarbeit,

namlich die Buben bei der ,,[...] Entwicklung einer autonomen Geschlechtsidentitat zu
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unterstiitzen.“(Bentheim et al., 2004, S. 118), gefordert. Sturzenhecker (2002, S. 39)
schreibt dazu: ,,Geschlechtshomogenitit ist allerdings kein Wert an sich, sondern eine
methodische Form, mit der unterschiedliche Ergebnisse erzielt werden kénnen.* Durch die
Einteilung der Buben in geschlechtshomogene Gruppen werden sie einerseits dem
méannlichen Geschlecht zugeteilt und auf den Unterschied zum weiblichen Geschlecht
aufmerksam gemacht, was zur Konstruktion von Geschlechtern fuhrt, wobei es eigentlich
zu einer Dekonstruktion durch Bubenarbeit kommen sollte. Andererseits, und dieser
positive Gewinn bei geschlechtshomogenen Gruppen ist noch viel entscheidender, kénnen
die Buben die Madchen nicht als Abgrenzungsgruppe sehen und erkennen innerhalb ihrer
geschlechtshomogenen  Gruppe  Differenzen, die zu einer  differenzierten
Betrachtungsweise von ,,Junge-Sein® fiihren kénnen. (vgl. Bentheim et al., 2004, S. 118)
Als  Ergédnzung schreiben  Schweighofer-Brauer et al. (2009, S. 99):
»Geschlechtshomogenes Arbeiten geschieht aber nicht als Selbstzweck. Es wird davon
ausgegangen, dass die Entwicklung einer autonomen Geschlechtsidentitat auf weitere Sicht
zu einer geschlechtergerechteren Gesellschaft beitrdgt. Um einem weiteren Ziel von
Bubenarbeit gerecht zu werden, ndmlich der Forderung einer menschlich-ménnlichen
Sozialisation, ,,[...] muss die duflere Form ,Geschlechtshomogenitit® eine spezifische
innere Qualitét erhalten. (Bentheim et al., 2004, S. 118) Dazu ergénzen Bentheim et al.
(2004, S. 118): ,,Wenn sich in der méannlichen Gruppe eine neue Qualitdt von mannlicher
selbstkritischer Solidaritat, Starkung und gleichzeitiger Hinterfragung vorherrschender
Méannlichkeit sich entwickelt, wird das Ziel der bewussten selbstdndigen Entwicklung von
Geschlechtsidentitdt gefordert. Ebenso konnen in geschlechtshomogenen Bubengruppen
heikle Themen wie ,[...] Sexualitit, méinnliche Angst, Unsicherheit und [...]
Gewalterfahrungen als Opfer oder Tater (ebd., 2004, S. 118) besser und effektiver als in
gemischtgeschlechtlichen Gruppen behandelt und von den Buben auf Grund der
Anwesenheit von Madchen eher nicht abgewehrt werden. Sturzenhecker (2002, S. 40)
schreibt: ,,Die Jungen geraten bei Anwesenheit von Midchen und Frauen einerseits in
einen Selbstdarstellungsdruck, indem sie sich vor den Frauen prasentieren und darstellen
mussen, andererseits geraten sie unter einen Rechtfertigungsdruck, indem sie versuchen,
ihr méannliches Handeln zu verteidigen.” Laut Boldt und Grote (2013, S. 167) konnen
dabei, ,,die von den Jungen gelebten ambivalenten Vorstellungen [...], ohne sich
gegenuber den gleichaltrigen Madchen erkldaren zu mussen, behutsam aufgegriffen
werden.* Weiter konnen Buben in ihrer homosozialen Gruppe ,,[...] meist von Médchen

besetzte Rollen und Handlungsweisen [...] iibernechmen.” (Bentheim et al., 2004, S. 119)
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In diesen Rollen kdnnen sich die Buben mit Emotionen, sozialem Miteinander oder
Gemditlichkeit beschéftigen. Daraus folgt laut Boldt (2004, S. 28): ,,.Der ,geschiitzte
Raum‘, in dem sich die Jungen untercinander solidarisch vergewissern kénnen, hilft den
Jungen, Dinge zu erfahren und zu lernen, die danach im Umgang zwischen den beiden
Geschlechtern angewandt und tiberpriift werden konnen.” Die Geschlechtshomogenitét ist
aber nicht nur zwischen den Buben relevant, sondern auch in der Beziehung zwischen den
mannlichen Padagogen und den Buben. Boldt (2004, S. 26ff.) stellt dazu, neben sechs
anderen Prinzipien, das ,,Prinzip der ménnlichen Leitung* auf, was laut Pech (2009, S. 74)
als einziges ,,[...] iiber die Beschreibung eines allgemeinen padagogischen Verstindnisses
hinausreicht und Spezifika von Jungenarbeit herausstellt. Laut Sturzenhecker (2002, S.
40) bendtigen Buben ,,[...] reale erwachsene Miénner, die bereit sind, eine personliche
Beziehung zu den Jungen aufzunehmen und sich als Mann mit seinen méannlichen
Schwéchen und Starken, Problemen und Kompetenzen in diese Beziehung einzubringen.*
Schweighofer-Brauer et al. (2009, S. 102f.) erginzen: ,[...] es kann jedem Mann
passieren, dass ein Junge sich an ihm orientiert, dass sein Auftreten, sein Handeln, sein
Sprechen in die Vorstellung eingeht, die ein Junge sich vom Mann- und Menschsein
macht.“ Dieser Vorbildwirkung miissen sich vor allem Bubenarbeiter bewusst werden und
die darin liegende Verantwortung erkennen und akzeptieren. Dabei ist es wichtig die
Buben nicht als homogene Gruppe zu sehen und diese pauschal zu beurteilen und zu
behandeln, sondern jeden einzelnem Aufmerksamkeit zu schenken und ,,[...] zu erkennen,
was man ihm in einer personlichen Beziehung anbieten kann.* (Bentheim et al., 2004, S.
119) Pech (2001, S. 207) meint, dass es notwendig ist, innerhalb der Bubengruppe eine
»Binnendifferenzierung vorzunehmen, da nicht alle Buben gleich sind. Die einen scheinen
laut und dominant, die anderen still und schichtern. Wenn eine solche Differenzierung
nicht erfolgt, entsteht die Gefahr, dass wiederum Geschlechtsstereotype entstehen, die man
ja eigentlich aufbrechen will. ,Eine gezielte, differenzierte Forderung der jeweiligen
Personlichkeiten, Wege zu finden innerhalb der Gruppe den einzelnen Jungen zu
entsprechen [...]* (ebd., 2001, S. 221) ist fur ihn unabdingbar. Laut Boldt (2001, S. 226)
soll auch bedacht werden ,,[...] dass die Palette unterschiedlicher Verhaltensweisen
innerhalb der Mé&dchengruppe und innerhalb der Gruppe der Jungen groRer ist als die
Unterschiede zwischen den beiden Geschlechtern.”, was aber ,,[...]das Aufspiliren von
inhaltlichen Feldern, in denen es vielleicht doch typische Geschlechtsunterschiede gibt
[...]° nicht obsolet werden lassen darf. Abschlieend erwihnt Sturzenhecker (2002, S. 41)

die Notwendigkeit geschlechtshomogene Bubengruppen genau zu beobachten, um zu
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verhindern, dass sich mdgliche Verhaltensnormen den Zielen von Bubenarbeit
entgegenstellen. Dazu schreibt er weiter: ,,Positive Seiten der mannlichen Gruppe (wie
gegenseitige Unterstiitzung, Zusammenhalt, sich gemeinsam Spaly machen usw.) kénnen
aufgenommen werden. Problematische Aspekte (rigide Normendurchsetzung, kollektive
Frauenfeindlichkeit, Hierarchie und Machtspiele usw.) missen kritisch aufgenommen und

gewandelt werden.

5.3 Kontaktaufnahme

Das Arbeitsprinzip der Kontaktaufnahme wird bei Bentheim et al. (2004, S. 119f.) und
Sturzenhecker et al. (2002, S. 44ff.) unterteilt in drei untergestellte Prinzipien, ndmlich in
,,‘Unter uns**, ,,*Fiir uns*“ und ,,*Uber uns**.

,Unter uns® ist das Prinzip der geschlechtshomogenen Arbeitsweise, wie in Punkt 5.2
ausflihrlich besprochen. Dabei sollen Buben ,,[...] mit Hilfe erwachsener Ménner und
Padagogen eine menschliche Mannlichkeit und Selbstdndigkeit entwickeln [...], ohne sich
auf Frauen zu stutzen oder durch negative Abgrenzung von Frauen ldentitit herzustellen.*
(Bentheim et al., 2004, S. 119)

Das Prinzip ,,Fiir uns* soll den Buben zeigen, dass ,,[...] Selbstreflexion und eigenstiandige
Entwicklung von Méannlichkeit in ihrem eigenen Interesse liegen.” (ebd., 2004, S. 119) Die
Buben sollen dabei erkennen, dass diese Selbstreflexion ,,[...]ihnen etwas bringt und sie
nicht nur negativ runtermachen und ummodeln will.“ (Sturzenhecker, 2002, S. 42) Dieses
Prinzip enthélt einen reflexiven Charakter, in dem es um ,,Hinterfragen, um Zweifel, um
Trauer, um Entwicklung von Verantwortung, Aushalten von Widerspriichen und
Unsicherheiten usw.* (Bentheim et al., 2004, S. 119) geht. Es soll analysiert werden wie
sich Gefuihle und Handlungen, die im traditionellen Mannlichkeitsbild abgewehrt oder
nicht toleriert werden, zeigen. Im Zuge von Bubenarbeit erhalten die Buben die
Maoglichkeit diese Gefiihle und Handlungsweisen zu erfahren. Dabei sollen sie die
Moglichkeit haben ,,[...]mit einer groBleren Offenheit und mit einem stidrkeren (Selbst-
)Bewusstsein sich Fragen zum eigenen Verhalten zu stellen.” (Boldt et al., 2013, S. 166)
Und das dritte Unterprinzip ,,Uber uns“ besagt, ,[...] dass sich die Themen der
Jungenarbeit aus der Problemperspektive der betroffenen Jungen stellen und dass
selbstreflexiv die eigene Entwicklung von Identitdt unterstiitzt werden soll.* (ebd., 2004, S.
120) Damit ist gemeint, dass sich die Themen der Bubenarbeit an den Lebenswelten der
Buben orientieren miissen, die Themen miissen fiir sie ,,greifbar* sein und ihre Interessen

ansprechen. Sie sollen dabei ,,[...] fiir das Hinterfragen einzelner Verhaltensweisen und fiir
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die Thematisierung der vorherrschenden Normen und Rituale.” (Boldt et al., 2013, S. 167)
sensibilisiert werden. Das stellt in der padagogischen Arbeit ,,[...] eine Gratwanderung
zwischen ménnlichkeitsstabilisierenden und mannlichkeitsirritierenden Anteilen oder
anders gesagt: eine padagogische Haltung im Spannungsfeld von Empathie und
Konfrontation.” (ebd., 2013, S. 167) dar. Pech (2009, S. 79) schreibt dazu:
»Moglichkeitsriume auch fiir Abgrenzungen von stereotypen und hegemonialen
Mannlichkeitsentwirfen kdnnen nur innerhalb des ,eigenen‘ Lebens entfaltet werden [...]*
Darauf muss in der Planung der Bearbeitung eines Themas auf jeden Fall Ricksicht
genommen werden. Es konnen zwar auch Themen in Angriff genommen werden, die fir
die Buben nicht sofort relevant erscheinen, was sie aber im Laufe des methodischen
Prozesses auf jeden Fall werden sollen.

Die Voraussetzung zur Anwendung dieser genannten untergeordneten Prinzipien ist das
Verstehen der ,,[...]Lebenssituation und Handlungsweisen, Stirken und Probleme [...]*
(ebd., 2004, S. 120) der Buben, wobei immer auch auf die ,,[...] konkrete Zielgruppe (und
die fur sie gegebenen institutionellen, sozial-raumlichen, regionalen, lokalen,
geschlechtskulturellen und sonstigen Bedingungen) [...]* (ebd., 2004, S. 120) geachtet
werden muss. Dies erscheint besonders auch fur das padagogische Setting Schule und

Unterricht von Bedeutung zu sein.

5.4 Schutzangebot und Annahme von Angsten

Einerseits driicken sich viele Probleme von Buben in Form von Angsten aus, andererseits
werden diese Angste oft unterdriickt, um nicht an ,,M#nnlichkeit* zu verlieren. Sich diesen
Angsten zu stellen wird von den Buben oft verweigert, sie brauchen dazu auf jeden Fall
ausreichend Schutz in Form eines geschlechtshomogenen sozialen Rahmens. Bentheim et
al. (2004, S. 120f.) geben Methoden an, die sich mit Angsten von Buben, wie sie Schnack
et al. (2000) beschreiben, beschaftigen.

» ,,Angst, kein richtiger Mann zu sein“ wird entgegengewirkt, indem danach gefragt
wird, was ein ,richtiger Mann* sei, wobei gingigen Méannlichkeitsvorstellungen
der Buben kontrare Mannlichkeitsbilder vorgestellt werden.

» ,Versagensingste” werden akzeptiert und den Buben wird immer die Mdglichkeit
gegeben die Ubungen oder Spiele zu verweigern oder davon ,auszusteigen®.
Ebenso wird den Buben die Moglichkeit gegeben ihre ,,Versagensdngste* zu
begriinden und anzusprechen. Der Padagoge muss sich dabei immer wieder

hinterfragen, welche Leistungen er von den Buben verlangt.
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»Angst vor der Gewalt der anderen Jungen wird aufgegriffen, indem gemeinsame
Regeln im Umgang mit Gewalt, die auf jeden Fall fir die korperliche
Unversehrtheit aller Buben sorgen muss, erstellt werden. Unter diesen
gemeinsamen Regeln kann es durchaus zu korperlichen ,,Kdmpfen kommen,
wobei es jedenfalls eine Mdglichkeit der Konfliktklarung auf nicht korperlichem
Weg braucht.

,Angst vor Kummer* entsteht, weil die Buben denken, mdgliche Gefiuihle, wie
Einsamkeit oder ein AulRenseiter zu sein, nicht zeigen und duflRern dirfen. Dagegen
werden Maglichkeiten gegeben diese Geflihle zu benennen und ertraglich zu
machen.

»Angst vor Riithrung® zeigt sich auf Grund des Ménnlichkeitsbildes sich nicht
geriihrt zeigen zu dirfen. Der Pddagoge muss daher sich selbst einen authentischen
und offenen Zugang zu seinen Rlhrungen schaffen und die Buben geduldig zur
Offnung und dem Zulassen ihrer Rithrungen fiihren.

»Angst vor dem Urteil der Frauen und Maddchen* wird durch geschlechtshomogene
Bubengruppen unter mannlicher Leitung aufgehoben. Bentheim et al. (2004, S.
121) schreiben dazu: ,,Wenn die Jungen nicht so stark auf die weiblichen Urteile
angewiesen sind, sondern auch eine solidarische und freundlich-kritische
Rickmeldung untereinander und [von, M.B] erwachsenen Mannern bekommen,
missen sie Frauen — als Reaktion auf die Abhédngigkeit von deren Urteil — nicht
mehr so stark abwerten.

»Angst vor Zirtlichkeit* entsteht dadurch durch Korperkontakt zu anderen Buben
als ,,unménnlich® angesehen zu werden. Zur Beseitigung dieser Angst konnen

Massagen oder gegenseitige Hilfestellungen bei Kérpertibungen hilfreich sein.

Zum allgemeinen Umgang mit den beschriebenen Angsten schreibt Boldt (2001, S. 229)

folgendes: ,,Unsicherheiten und Angste gemeinsam zu erleben und zu verarbeiten, aber

auch das Erleben schoner gemeinsamer Erfahrungen kann den Jungen eine Menge an

Druck nehmen, ihnen Erleichterung verschaffen und sie beféhigen, in Zukunft bewusster

mit sich selbst und anderen Menschen umzugehen.*

5.5 Handlungsorientierung und Kreatives Gestalten

In Bubengruppen ist es oft schwierig relevante und problematische Themen anzusprechen,

da die Buben sich oft sprachlich nicht so gut ausdriicken kénnen bzw. wollen. Besonders

schwierig wird es, wenn die Buben hinter dem Ansprechen von Themen eine paddagogische
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Absicht erkennen. Daher ist es besser ,,statt sprachlich und problematisierend auf solche
Fragestellungen einzugehen, [...] handlungsorientierte, aktivierende und kreativ-
gestaltende Arbeitsweisen [...]* (Bentheim et al., 2004, S. 122) anzubieten. Es bietet sich
an ,,[...] als Einstieg, das Handeln der Jungen mit gestalterischen Mitteln so abzubilden,
wie es sich zundchst darstellt. (Sturzenhecker, 2002, S. 45), was zu einem ,,[...] offenen
Aufgreifen der Handlungsweisen der Jungen und deren Greifbarmachung [...]* (ebd.,

2002, S. 45) und in Folge zu einer Distanzierung und selbstkritischen Reflexion fuhrt.

5.6 Kommunikation und Konfliktlosung

Dabei wird versucht ,,[...] mit den Jungen zu gehen.”, was aber keineswegs heiflen soll,
dass der Padagoge bezogen auf die Verhaltensweisen der Buben alles bewilligen und
gutheiflen soll. Dennoch ist eine ,,[...] positive Einstellung, bei der die Jungen erkennen
kdnnen, dass sie fur ihre Haltung und Handlungsweise nicht verachtet und ausgeschlossen
werden.” (Bentheim et al., 2004, S. 124), durch die es ihnen ermdglicht wird ,,[...]sich
zusammen mit dem Jungenarbeiter zu hinterfragen.” (ebd., 2004, S. 124), von groRem
Nutzen. Es bedarf auf jeden Fall auch eine Strategie, die bei Konflikten angewandt wird
und die die Beziehung der Buben zu den P&dagogen nicht zerstort. Fiir Bentheim et al.
(2004, S. 124) ist es ,,[...] eine wichtige padagogische Erfahrung, dass eine deutliche,
personlich getragene und verantwortete Grenzziehung gegenuber Jungen nicht die
Wirkung hat, dass der Konflikt eskaliert und/oder die Jungen den Kontakt zum Padagogen
?? fliehen, sondern dass genau durch die Grenzziehung eine neuer Kontakt und eine
intensivere Beziehung und ein gemeinsames Arbeiten moglich wird.* Der Pddagoge muss
seine Kritik und Position begrinden, wobei den Buben die Mdglichkeit ihre Sicht der
Dinge darzustellen gegeben werden muss. Ein wichtiges Ziel der Bubenarbeit ist es aber
auch, sich sprachlich reflexiv, sich zu Gefiihlen und Verhaltensweisen zu duf3ern. Dabei
sollen die Buben ihre eigene, oft sachlich-technische und emotionslose, Sprache
verwenden durfen und nicht immer dazu gedrdngt werden ihre Gefuhle genau zu
beschreiben. Einerseits wirden dadurch die Bubenarbeiter in die klassische Rolle der Frau,
die vom Mann fordert seine Geflihle zu duBern, gedrangt, andererseits kénnen die Buben
Geflihle besser in ,,ihrer” Sprache duBlern. Nur sind diese dabei oft versteckt und miissen
erst einmal erkannt werden. Sturzenhecker (2002, S. 48) meint dazu: ,,Je mehr ihre eigene
Sprache [die der Buben; M. B] zugelassen wird, desto fahiger werden sie, sich zu 6ffnen.*,
wobei gleichzeitig die Erfahrung zeigt, ,,[...] dass das Zulassen der iiblichen Sprechweisen

wiederum ermdglicht, ihre negativen Seiten zu kritisieren, ohne ihre Nutzer von vornherein
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zu verdammen.* (ebd., 2002, S. 48) Man muss sich in der Arbeit mit Buben auf jeden Fall
bewusst werden, dass es die grol’e Anzahl von Stérken der Buben zu fordern gilt, ,,[...] sie
diirfen nicht als ,Defizitwesen® angesechen werden® (Pech, 2001, S. 207)

5.7 Einbringen der eigenen Person

Die eigene Haltung zur Geschlechtsidentitdt erscheint fundamental, da die eigenen
Verhaltensweisen der Paddagogen von den Buben herausgefordert und analysiert werden.
Das Verhalten bezuglich Geschlechterfragen und der Umgang mit dem weiblichen
Geschlecht haben groRen Einfluss auf die geschlechtsbewusste Arbeit mit Buben d. h.:
,Eine Verdnderung ungerechter Geschlechterverhéltnisse setzt an der Person des
Jungenarbeiters an: auch in der Reflexion der eigenen Geschlechterkonstruktionen und der
Beteiligung an Geschlechterhierarchien.* (Bentheim et al., 2004, S. 124f.) Weiter ist eine
Selbstreflexion der Padagogen beziiglich der methodischen Herangehensweisen und deren
Wirkungen auf sie und ihre Haltungen, Unklarheiten und Probleme, welche auf Grund
ihrer eigenen Mannlichkeit entstehen, notwendig. Sturzenhecker (2002, S. 50) warnt vor
der Unterdrickung dieser, weil das dazu fithren konnte, ,,[...] dass Pddagogen genau an
den spannenden Stellen einer Problematisierung dieser ,Zonen‘ mit den Jungen
ausweichen, weil das fiir sie selber zu verunsichernd wére.“ GieR-Stliber (2002, S. 58)
schreibt dazu: ,,Die Infragestellung eines Kerns der eigenen Identitit kann mit
tiefgreifender Verunsicherung einhergehen. Die naheliegende Konsequenz, Sicherheit in
,bewihrten‘, tradierten Mustern zu suchen, Vertrautes zu verteidigen, fiithrt zur
Verfestigung der Geschlechterverhiltnisse.” Deswegen empfiehlt Sturzenhecker (2002, S.
50): ,,Die Beteiligung an einer selbstreflexiven Méannergruppe ist eine Mdoglichkeit, die
eigene Geschlechtsidentitat und Beteiligung an vorherrschenden Geschlechterverhéltnissen
zu hinterfragen und zu veréndern. Es ist hilfreich, als Padagoge selber die Erfahrung
gleichberechtigter Teilnahme an einer solchen mannlichen Gruppe zu haben, weil damit
auch die Gefiihle, Reaktionen und Handlungsweisen von Jungen in Gruppen der
Jungenarbeit besser verstanden und nachgefiihlt werden konnen.“ Wie diese
Selbstreflexion als Bubenarbeiter und Padagoge erfolgt bleibt jedem selbst Gberlassen,
Schweighofer-Brauer et al. (2009, S. 101) sehen es jedoch als Pflicht an ,,die eigenen ganz
selbstverstindlichen Denkkonstrukte, Wahrnehmungsweisen, Fiihlmuster [...] zu
relativieren* und ,,in Beziehung mit der selbst erlebten Zeit, Sozialisation, Kultur zu
bringen.” Welche Rolle man in der Arbeit mit Buben einnimmt ist ein weiterer wichtiger

Punkt. Dabei muss sich der Padagoge ,,[...] bewusst machen, welche Rollen er in der
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Beziehung zu den Jungen einnehmen will und welche ldentifikationsangebote er ihnen
macht.“ (Bentheim et al., 2004, S. 125) Dabei muss er sich klar dariiber werden ,,[...] wie
diese eigenen Wiinsche nach bestimmten Rollen und Beziehungsmustern [...] in der
eigenen Person und Geschichte motiviert sind.“ und ,,[...]wie diese eigenen Angebote und
Wiinsche mit denen der Jungen kollidieren, die ja auch bestimmte Rollenerwartungen an
den Pddagogen richten.* (Sturzenhecker, 2002, S. 125) Abschlief3end ist es wichtig fir die
Person des Bubenarbeiters sich geniigend Zeit zu nehmen, um eine Beziehung zu den
Buben aufzunehmen und die Madglichkeit zu schaffen die gegenuberstehenden
Personlichkeiten kennenzulernen. Nur so kann ein gegenseitiges Vertrauen, dass
notwendig zur Reifung einer mannlichen, selbstbewussten und reflektierten Person ist,
entstehen. Die ausreichende Zeit ist notwendig, um ,,[...] die Aufmerksamkeit positiv auf
die Jungen zu richten und in ihnen nicht nur das Auffallige, Sanktionsrelevante zu
entdecken, sondern auch das Feine, Leise, Kleine, Schiichterne usw.“ (Bentheim et al.,
2004, S. 125). Aus dieser Entdeckung ,,[...] ganz anderer, manchmal gar ,unménnlicher
Handlungsweisen und Zige der Jungen koénnen sich alternative Mdglichkeiten fur die
Entwicklung von Ménnlichkeit.” (ebd., 2004, S. 125) ergeben. ,,Zeit- und Handlungsdruck
ver- und behindert, dass unvertraute Seinsvarianten ins Leben gerufen werden und sich
entfalten. Zeit- und Handlungsdruck begiinstigt dic Wiederholung des Gewohnten.*
(Schweighofer-Brauer et al., 2009, S. 102), was besonders bei der Bubenarbeit im

padagogischen Setting Schule, in dem Zeit eine entscheidende Rolle spielt, zu beachten ist.

5.8 Lebenswelten der Buben verstehen

Fir Rohrmann (2009, S. 64) ist es wichtig mehr iiber ,[...] geschlechtsbezogene
Entwicklung, Geschlechterverhaltnisse und die besonderen Lebensfragen von Jungen und
Midchen zu erfahren.* Er meint, dass es dazu auch notwendig ist am neuesten Stand der
Geschlechterforschung zu bleiben, um sich der Entwicklung von Differenzen zwischen
Buben bewusst zu bleiben und dass ,,[...] bei der Einschédtzung geschlechtstypischen
Verhaltens die jeweiligen Lebenslagen der Kinder beriicksichtigt werden miissen.” (ebd.,
2009, S. 64) Ebenfalls erscheint es sinnvoll, sich mit Jugendwertestudien, welche

regelmélig veroffentlicht werden, zu beschéftigen.

5.9 Selbst-kritische Reflexion der Jungen ermoglichen
In der Bubenarbeit ist es notwendig, den Buben die Mdglichkeit zum Erkennen und

Verstehen ,,[...] wie sie aktiv und passiv zum Mann konstruiert werden.* und wie sie ,,[...]
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als passiv Betroffene, aber auch aktive Konstrukteure von Maénnlichkeiten und
Geschlechterverhéltnissen.* agieren, zu geben. (Bentheim et al., 2004, S. 126) Dabei sollen
keine Handlungsweisen, die zum Aufbrechen dieser Verhéltnisse fiihren wirden,
vorgegeben werden, sondern ,,[...] Kosten und Nutzen tradierter mannlicher Lebens- und
Handlungsweisen [...]* miissen erkannt werden, um ,,[...] Potentiale ihrer Verdnderung zu
eroffnen.” (ebd., 2004, S. 126) Dies kann so passieren, dass Handlungsweisen von Buben
aufgegriffen, hinterfragt und gedeutet werden und die Kosten und den Nutzen daraus zu
analysieren. Es kommt folgend oft die Frage nach Machtverhaltnissen zwischen den
Geschlechtern, aber auch die innerhalb des mé&nnlichen Geschlechts, wie sie Connell
(1999) in seinem Konzept der hegemonialen Mannlichkeit beschreibt, auf. Dadurch
werden ,viele Nachteile, auch fir die Betroffenen von vorherrschenden
Mainnlichkeitsweisen [...]“ (Bentheim et al.,, 2004, S. 126) sichtbar. Um alternative
Handlungsméglichkeiten fiir die Buben aufzuzeigen ergibt sich die Methode der ,,"Suche
nach Ausnahmen‘* (ebd., 2004, S. 127; zit. n. Winter, 1997). Das heift, bei diesen ,,[...] zu
entdecken und zu unterstiitzen, was nicht den vorherrschenden Mannlichkeitsnormen und
Handlungsweisen entspricht.“ , [...] eine Vielfalt von Formen von Mannlichkeit zu
er0ffnen und diese Moglichkeiten eines anderen Mannseins schon in sonst unauffalligen
Handlungsweisen der Jungen zu entdecken.” (ebd., 2004, S. 127; zit. n.Winter, 1997) Da
es die mannliche traditionelle Korpersozialisation ebenso durch Bubenarbeit aufzubrechen
gilt, bieten sich unbekannte Bewegungs- und Erlebensweisen in Form von alternativen
méannlichen Korpererfahrungen, die im Unterricht von Bewegung und Sport einen

wichtigen Platz einnehmen kdnnten, an.
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6 Didaktik -, Die Kunst des Lehrens*”

Zuerst werden in diesem Kapitel bewegungs- und sportdidaktische Konzepte vorgestelit.
Daran anschlieBend wird ein Modell der Bewegungs- und Sportdidaktik erlautert, dass
eine Implementierung von ,, Bubenarbeit* eventuell ermoglichen wiirde. Eine Integration
und dadurch Erweiterung des Konzeptes erfolgt dabei nicht, da es den Rahmen dieser
Diplomarbeit sprengen wirde. Ein Implementierungsversuch in ein bestehendes

bewegungs- und sportdidaktisches Modell wird vorgestellt.

6.1 Bewegungs-und Sportdidaktische Konzepte

Die Didaktik wird bei Lange und Sinning (2008, S. 16) einerseits als ,,Theorie des
Unterrichts sowie als Theorie der Bildungsinhalte und des Lehrplans® und andererseits als
die ,,Wissenschaft vom Lehren und Lernen‘ bezeichnet. Daher zeichnet sich ihrer Meinung
nach fiir die Sportdidaktik ,,[...] ein besonders wissenschaftssystematischer Ort der
Didaktik innerhalb des Spektrums anderer Teildisziplinen der Sportwissenschaft sowie der
Mutterwissenschaften ab.““(ebd., 2008, S. 16) (siehe Abbildung 14)

Beratungsleistungen
fUr den Schulsport

Trainings-
und Bewegungs-
lehre

Weitere
fachdidaktische
Impulse

Sport-

Erziehungs- Aligemeine Sport- ;
 wissen~ < Didaktik/Schul- padagogik/ wissen-
. schaften padagogik -philosophie .. schaften

Weitere fach-
wissenschaftliche
Zugéange

Weitere fach-
wissenschaftliche
Zugange

~ Beratungsleistungen flir den_
~auBerschulischen Sport

Abbildung 14 Wissenssystematische Verortung der Sportdidaktik (nach Lange & Sinning, 2008, S. 17)
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In der Literatur sind unzdhlige bewegungs- und sportdidaktische Konzepte, die von den
verschiedenen Autorinnen unterschiedlich eingeordnet werden, zu finden. Im Folgenden

wird ein Uberblick dariiber, auch durch tabellarische Darstellungen, gegeben.

Ehni (2000, S. 22ff.) unterscheidet vier verschiedene Positionen, die sich mit
unterschiedlichen Sinngebungen fiir den Schulsport unterscheiden:

» Die padagogische Position: Bildung und Erziehung durch Sport

» Die unterrichtliche Position: Lehren und Lernen im Sport

» Die sachbezogene Position: Qualifizierung fiir den Sport

» Die sinnorientierte Position: Sinngebung und Sinnerdrterung des Sports
Als Vertreter- und Beispielskonzepte der pédagogischen Position sieht er das
Kdrpererziehungs- und Korpererfahrungskonzept bei Funke (1987; 2007), das Konzept der
Gesundheitserziehung bei Balz (1995) und der koedukativen Erziehung im Sport bei
Kugelmann (1996). Die unterrichtliche Position vertreten GroRing (2007) mit seiner
unterrichtstheoretischen-integrativen Sportdidaktik und Scherler (1989; 2004) mit seiner
elementaren oder kasuistischen Didaktik. Soll (1996) vertritt in der Tradition von
Volkamer (1987) mit seinem Sportartenkonzept die sachbezogene Position. Zuletzt fiihrt
Ehni die pragmatische Sportdidaktik von Kurz (1977) als sinnorientierte Postion an, die
auch von ihm selbst teilweise vertreten wird und weiterentwickelt wurde. In Abbildung 15

ist die Einordnung der Konzepte nach Ehni zu sehen.

Padagogische Unterrichtliche Sachbezogene Sinnorientierte
Position Position Position Position
Funke (2007) GroRing (2007) Soll (1996) Kurz (1977; 1990)
Balz (1995) Scherler (1989) Volkamer (1987) Ehni (1977; 2000)

Kugelmann (1996)

Abbildung 15 Eigene Darstellung der Konzepte nach verschiedenen Postionen (Ehni, 2000)

Prohl (2010a, S. 171ff.); 2010b, S. 105ff.) unterscheidet ,,pragmatisch-qualifikatorische*
sportdidaktische Strdmungen, die sich an materialen Bildungskonzepten orientieren, und
»Kritisch-emanzipatorische Stromungen®, die sich an formalen Bildungskonzepten
orientieren. Diese Stromungen versuchen in entgegengesetzterweise die Paradoxie der

Schule und des Sportunterrichts, was zu einer ,,doppelten Paradoxie des Sportunterrichts*

(Prohl, 2010b, S. 100) fihrt, zu Uberwinden. (siehe Abbildung 16 und Abbildung 17)
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Die doppelte Paradoxie des Sportunterrichts

1. Ebene: Paradoxie der Bildungsinstitution Schule

Qualifikation / - Erziehung /
Selektion Lehrer Forderung
Fremdbestimmung Selbstbestimmung |
Gesellschaft Kontrolle Interesse Schiiler |
Rolle Person
materiale Bildung & - formale Bildung
2. Ebene: Paradoxie des Sportunterrichts I
Sport als Pflichtveranstaltung »versus” Sport als subjektive Sinnerfullung

Abbildung 16 Paradoxe Grundstruktur des Unterrichts von Bewegung und Sport (nach Prohl, 2010, S. 100)

1. Ebene: Paradoxie der Schule

Padagogische Umwandlung
gesellschaftlicher Einflusse

kritisch-emanzipatorische
? Sportdidaktik
Fremdaufforderung = " Selbsttatigkeit

< >

durch den Lehrer des Schulers

Sportarten- pragmatische
Konzept Sportdidaktik

Gesellschaftliche Determination
des Sportunterrichts

I 2. Ebene: Paradoxie des Sportunterrichts |

p— I ~

| enges Sportverstandnis weites Sportverstandnis Korper und Bewegung

Sportartenkonzept pragmatische Sportdidaktik krit.-emanz. Sportdidaktik

Abbildung 17 Umgangsweisen der sportdidaktischen Stromungen mit der Paradoxie (nach Benner, 2001, zit. n. Prohl,
2010, S. 119)
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Zu den erstgenannten Stromungen zahlen das Sportartenkonzept von Soll (1996), die
,korperlich-sportliche ~ Grundlagenbildung® bei  Hummel (1997) und das
mehrperspektivische Konzept der pragmatischen Sportdidaktik von Kurz (1977; 1990). Die
zweite genannte sportdidaktische Strdmung geht auf Brodtmann (1977) zuriick und wird
unter anderem von Ehni (1977), der die pragmatische Sportdidaktik weg von der
Sportartenebene zur Sinnebene hin entwickelte, vertreten. Weiter fallen Konzepte des
offenen Sportunterrichts der Frankfurter Arbeitsgruppe (1982) und
Korpererfahrungskonzepte von Funke (z. B. 1987) hinein. Ebenso ist die sozialokologische
Perspektive von Dietrich und Landau (1990) dazu zu z&hlen. Abbildung 18 zeigt die
Einteilung der Konzepte nach Prohl.

Pragmatisch-qualifikatorisch Kritisch-emanzipatorisch
Soll (1996) Brodtmann (1977)
Kurz (1977; 1990) Ehni (1977)
Hummel (1997) Funke (1987)
Balz (1995) Frankfurter Arbeitsgruppe (1982)

Prohl (2010)

Abbildung 18 Eigene Darstellung der Stromungen nach Prohl, 2010

Prohl (2010) versucht die Differenzen der Strdmungen zu 0berwinden und den
Doppelauftrag der Schule und des Unterrichts von Bewegung und Sport, ndmlich die
materiale und die formale Bildungsebene abzudecken, auszufiihren. Er entwirft dazu das

Konzept des ,,Erziehenden Sportunterrichts“. Dieses wird in Punkt 6.2 genauer ausgeftihrt.

AbschlieBend wird noch die Einteilung der verschiedenen Konzepte, wie sie Elflein (2008,
S. 60ff.) vornimmt, aufgezeigt. Er unterscheidet in

» ,,Ansitze bei Faktizititen und Problemstellungen von Sportunterricht™

» ,,Ansitze bei padagogischen Grundorientierungen und Zielen*

» ,,Ansitze bei Momenten der auf3erschulischen Sport- und Bewegungswelt®.

Der erste Ansatz wird unterteilt in die unterrichtstheoretische Sportdidaktik von GroRing
(2007) und in die kasuistische Sportdidaktik von Scherler (1989; 2004). An padagogischen
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Grundorientierungen und Zielen orientieren sich der ,,mehrperspektivisch-erziehende
Sportunterricht™ in der Tradition der pragmatischen Sportdidaktik und Weiterentwicklung
eines ,,erzichenden Sportunterrichts® von Kurz (1977; 1999) und der ,,mehrdimensional
bildungsorientierte Ansatz* mit Prohl (2010a) als Vertreter. Und zu guter Letzt kdnnen das
Sportartenkonzept von Soll (1996), der offene Sporunterricht bei Hildebrandt & Laging
(1981), der Sportunterricht als Zeigeinstanz bei Ehni (1977), das Korpererfahrungskonzept
von Funke (1983), die Abenteuer- und Wagniserziehung (z. B. Neumann, 1999) und die
Fitness- und Gesundheitserziehung im Schulsport (z. B. Brehm, 1991) als Ansétze bei
Momenten der auf3erschulischen Sport- und Bewegungswelt bezeichnet werden. Eine
Ubersicht dazu bietet Abbildung 19.

Pad. Grundorientierungen und Ziele:
Selbststandigkeit & soziale Kompetenz
Wahrnehmungs- & Urteilsfahigkeit

|

Motorische Féhigkeitén & Fertigkeiten

Mehrperspektivisch
erziehender SU

Bildungstheoretische
Ansédtze

Wissen
Sportarten-
Lehrer N\ __Konzept
Abenteuer-, Bewegungswelt 3: Schiiler Bewegungswelt 2:
Wagnis- Sport i.w.S. ~ Sport i.e.S. Offene
erziehung - erlebnis-/ . o - (symbolisch) Konzepte
abenteuer- - Sportunterricht )\ \ - leistungs-/
- gesundheits- wettkampforientiert
orientiert :
= Soziales
it | Inhalte Methoden Lernen
Motive

Korper-
erfahrung

erziehung ‘ /@) Bewertung . t
/ A\

Bewegungswelt 1: Alltag \
¢/ pragmatisch-zweckorientiert

[ Kasuistische Sportdidaktik |

{
o | Unterrichtstheoretische Anséltze]

Abbildung 19 Zusammenhang studienrelevanter didaktischer Reflexionsmomente und sportdidaktischer
Ansatzpunkte (nach Elflein, 2008, S. 58)
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6.2 ,Erziehender Sportunterricht“ nach Prohl

Im vorhergehenden Teilkapitel erfolgte bereits die Unterteilung der sportdidaktischen
Strémungen in pragmatisch-qualifikatorische und kritisch-emanzipatorische nach Prohl
(2010). Um das Konzept eines ,.erziechenden Sportunterrichts® nach Prohl (2010) zu
erlautern, wird zuerst dessen Kritik an diesen Stromungen dargestellt. Prohl (2010b, S.
121) meint, dass es sich bei der pragmatisch-qualifikatorischen Stromung, ,,[...]im Kern
um materiale Bildungsvorstellungen handelt, die die Sachstruktur des Unterrichts in den
Mittelpunkt stellen, wahrend die Subjektseite mehr oder weniger im Hintergrund bleibt.*
Ebenso kritisiert er, dass bei der kritisch-emanzipatorischen Stromung ,,[...] eine formale
Bildungsvorstellung  vorherrscht, die sich  ausschlieBlich  der individuellen
Personlichkeitsentwicklung verpflichtet sieht. Qualifikatorische Zielsetzungen [...] treten
gegenliber kompensatorischen Absichten in den Hintergrund oder werden sogar abgelehnt.
Stattdessen sollen Erziehungs- und FordermaRnahmen direkt an Korper und Bewegung
ansetzen [...].“ (ebd., 2010b, S. 122)

Wie schon erwéhnt hat der Unterricht von Bewegung und Sport einen Doppelauftrag,
namlich die Erziehung zum Sport und die Erziehung durch Sport, wobei es gilt diese
doppelte Paradoxie des Sportunterrichts zu Uberwinden. Mit den genannten
sportdidaktischen Stromungen ist das nicht zufriedenstellend gelungen. Prohl versucht mit
Zuhilfenahme eines aktualisierten und erneuertem padagogischen Grundgedankens diese
Hiirde durch ,,erziehenden Sportunterricht* zu iiberwinden. Fiir ihn ist Sportunterricht dann
»|...] erzieherisch zu nennen, wenn mit ihm sowohl Bewegungsbildung im Sinne der
Sachaneignung als Allgemeinbildung im Sinne der Personlichkeitsentwicklung bewirkt
werden.” (ebd., 2010b, S. 182f.) Dabei ist Bewegungsbildung ,,[...] als ein ,qualitativ
strukturierter Erfahrungsprozess® aufzufassen, in dem die Qualitit der Gestaltung des
Subjekt/Welt-Verhaltnisse im Sich-Bewegen das Zentrum der erzieherischen Bemiihungen
bildet.” Der allgemeinbildende Anspruch dieses Konzepts erfolgt durch die Erziehung
durch Sport: durch die Ausbildung der drei Schlisselfunktionen Selbstbestimmung,
Mitbestimmung und Solidaritét. Es ist zu beachten, dass der Doppelauftrag nur dann erfullt
werden kann, ,,[...] wenn er auf die Integration von Bewegungsbildung und allgemeiner
Bildung abzielt. (ebd., 2010b, S. 183) Die Inhalte und Methoden sind so zu wahlen, dass
diese sich ,,[...] im Vollzug des Kompetenzerwerbs [...] gleichzeitig und in einem auch die
Schliisselkompetenzen zeitgemdBer Allgemeinbildung [...]* (ebd., 2010b, S. 183)
entwickeln. Die &sthetischen Erfahrungen durch die Bewegungsbildung und die sozialen

Erfahrungen im erziehenden Unterricht durch Sport ermdglichen die Herausbildung eines
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,demokratischen Habitus* (ebd., 2010b, S. 183) Das Konzept des Habitus geht auf
Bourdieu (1987) zurtick und wurde in Kapitel 3.3.6 bereits erlautert. Habitus wird dabei als
»[...Jein ,System dauerhafter und iibertragbarer Dispositionen‘, die als ,Erzeugungs- und
Ordnungsgrundlage fiir Praktiken und Vorstellungen® fungieren, und zwar im Sinne einer
,Spontaneitdt ohne Wissen und Bewusstsein‘“(ebd., 2010b, S. 171), bezeichnet. Der
Begriff demokratisch geht dabei auf das Demokratieprinzip von Dewey (2000) zuriick, das
vom ,,Ideal sozialer Kooperation* getragen wird. Prohl (2010b) schreibt dazu:

Erziehung zur Demokratie meint in diesem Sinne einen spezifischen

Erfahrungsraum, der von der gleichsam &sthetischen Erfahrung sozialer

Kooperation getragen wird. Konflikte und Meinungsdifferenzen, die in

demokratisch organisierten Interaktionsprozessen wahrscheinlicher auftreten

als in autoritdr, strukturierten, sind in diesem Kontext nicht als

unvermeidliche Ubel, sondern als Lerngelegenheiten fiir die Herausbildung

von Problemlésekompetenzen aufzufassen.

Zusammengefasst geht es in dem Konzept von ,.erziechenden Sportunterricht” um die
»Ermoglichung qualitativ  strukturierter Bewegungserfahrungen im Rahmen der
Herausbildung eines demokratischen Habitus.* (Prohl, 2010b) Bei dieser Frage kommt die
didaktische Beratungsfunktion ins Spiel, die durch folgende Unterrichtsprinzipien versucht

wird ansatzweise zu beantworten:

» Das Prinzip der absichtlichen Unabsichtlichkeit erzieherischer
Einflussnahme beruht auf der Einsicht, dass ,,Bildung* im vorliegenden
Verstindnis durch Erziehung nicht direkt ,,produziert”, sondern nur
indirekt, durch die Gestaltung von Lehr-/Lernsituationen und
padagogischen Interaktionen ermdglicht werden kann.

» Daraus folgt das Prinzip der Einheit von Lehren und Erziehen. Wenn
Lernen und Sich-Bilden im Bewegungshandeln der Schiler einander
bedingen, so sind auch Lehren und Erziehen im Lehrerhandeln nicht
voneinander zu trennen. Bewegungen zu lehren bedeutet folglich, sowohl
zu instruieren als auch zu erziehen.

» Aus den beiden erstgenannten folgt schlieBlich das Prinzip der
Gleichrangigkeit von Weg und Ziel des Unterrichtens. Unter dem Aspekt

der Bildung ist es nicht allein von Bedeutung, dass ein Lernziel
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angestrebt und schlieBlich erreicht wird, sondern es ist ebenso wichtig,

wie dies geschieht.
(ebd., 2010b, S. 188)

In Abbildung 20 sieht man das Zusammenspiel der Bewegungsbildung, die sich aus

einer kritischen und legitimatorischen Richtung heraus entwickelt hat, und der

Allgemeinbildung, bestehend aus Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs-, und

Solidaritatsfahigkeit. Ebenso wirken die Unterrichtsprinzipien auf den Unterricht.

Die bildungstheoretische Perspektive einer zeitgemaBen Sportpadagogik

legitimatorische Funktion

Anthropologische Begriin-
dung der Bewegungskultur
und des Sportunterrichts

konstruktive Funktion

Bewegungsbildung

qualitativ strukturierter
Erfahrungsprozess

kritische Funktion

Uberwindung
formaler und materialer
Bildungskonzepte

Unterrichtsprinzipien

- »absichtliche Unabsichtlichkeit”
- Einheit von Lehren und Erziehen
- Gleichrangigkeit von Weg und Ziel

Erziehender Sportunterricht
Bewegungsbildung im Horizont
allgemeiner Bildung

Mindigkeit
Selbstbestimmungs- Mitbestimmungs- Solidaritats-
Fahigkeit
l Allgemeinbildung I

Abbildung 20 Bildungstheoretische Perspektive einer zeitgemaRen Sportpadagogik (nach Prohl, 2010, S. 202)
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6.3 Implementierungsversuch von Bubenarbeit in ein sportdidaktisches

Modell

Auswertung

Durchfiihrung

‘ ‘ Voraussetzungen
GESELLSCHAFT

1. Ebene

Abbildung 21 Integrativ-unterrichtstheoretische
Sportdidaktik (nach GroRBing, 2007, S. 37)

Voss (2002, S. 66ff.) integriert die Kategorie Geschlecht (Abbildung 22) in das
sportdidaktische, lerntheoretische und integrativ-unterrichtstheoretische Modell von
GroRing (2007). (Abbildung 21) Diketmuller (2008, S. 253ff.) fasst dieses Modell
zusammen und schreibt zum Versuch der Autorin: ,,Neben der Beriicksichtigung der
Bedingungsebene von Sportunterricht (Gesellschaft, Schule, SportLehrer/-innen und
Schiler/-innen) rickte sie vor allem den Aspekt der Interaktion ins Zentrum ihrer
Betrachtungen und betont die Entscheidungsebene mit Lernzielen, Lerninhalten,
Organisation, Unterrichtsverfahren und —formen sowie Aktionsformen.* Prinzipiell wurde
dieses Modell fir eine reflexive Koedukation im Unterricht von Bewegung und Sport,
dessen Aspekte flr Diketmuller (2008, S. 253) aber ,,[...] auch fiir geschlechtersensible
Ansidtze in monoedukativen Unterrichtssettings adaptierbar und anwendbar sind.,
entwickelt. GroRing (2007) unterteilt sein Modell in drei Ebenen, in ,,Voraussetzungen,
Elemente und Ergebnisse des Sportunterrichts*.
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Abbildung 22 Integration einer reflexiven Koedukation in ein didaktisches Modell von Gr6Bing (nach Voss, 2002, S.
67)

Die erste Ebene, die Bedingungsebene, enthélt die Voraussetzungen. Auf dieser Ebene
.| ...] befindet sich die Schule als Teil der Gesellschaft, in der Schule sind Lehrerinnen und
Lehrer sowie Schilerinnen und Schiler. Dies sind die Rahmenbedingungen, in deren
Grenzen die gesamte Theorie und Praxis des Schulsports analysiert werden muss.“ (\V0sS,
2002, S. 67)

Die Entscheidungsebene enthilt die Elemente des Sportunterrichts, welche ,,[...] mit
Lernzielen, Lerninhalten, Organisation, Unterrichtsverfahren und —formen sowie
Aktionsformen [...] den zentralen Bereich der Sportdidaktik [...], weil auf ihr der
Unterricht selbst geplant und durchgefiihrt wird.” (ebd., 2002, S. 67) darstellt. Zu dem
Begriff Interaktion, der im Modell inmitten der eben genannten Elemente zu finden ist,
meint VVoss (2002, S. 68): ,,Der Begriff der Interaktion [...] ist nicht als Variable an einem
bestimmten Ort im Modell zu verstehen, sondern ist als durchgangiges didaktisches Prinzip
allgegenwartig, da alle am Schulsport beteiligten Komponenten und Personen nur in

bestdndigem Bezug zueinander konzeptionell wirksam werden kénnen.*
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Da sich die Voraussetzungen der Bedingungsebene fortlaufend verandern, braucht es eine
dritte Ebene. Die Evaluationsebene, die die Ergebnisse, nach denen sich die
Verdanderungen in der Beziehungsebene orientieren, enthdlt. Auf dieser Ebene ,,[...]
werden die im Unterricht gemachten Erfahrungen reflektiert und sie beinhaltet im Sinne
der Leistungsbewertung und Erfolgskontrolle das Koénnen und Wissen sowie die
Einstellungen und Erkenntnisse der Schulerinnen und Schiiler im Sportunterricht.““(ebd.,
2002, S. 68) Diese Ebene ist in Abbildung 22 nicht ersichtlich.

Die Autorin gibt MaRnahmen, die besonders die Lehrperson betreffen, an.

» Integration der sozialen Kategorie ,Geschlecht® in die personliche Gestaltung des
Sportunterrichts und Reflexion der geschlechtsspezifischen Sport- und
Bewegungssozialisation® (ebd., 2002, S. 68)

Dazu schreibt Voss (2002, S. 68): ,,Neben der Forderung nach der Integration der
Kategorie Geschlecht in die Aus- und Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern geht es
hier konkret um die Sensibilisierung fur Geschlecht und Geschlechterverhéltnisse als sozial
und kulturell konstruierte und damit auch verdnderbare.” Fiir Diketmller (2008, S. 254)
gilt es, ,,[...] die Sozialisationsprozesse der Schiiler/-innen aufzugreifen und verschiedene
Prozesse der Herstellung von Geschlecht mit den Schilerinnen und Schilern zu
thematisieren.” Ebenso wichtig dabei erscheint fiir die Lehrpersonen die ,,Reflexion der
eigenen Sport- bzw. Bewegungssozialisation® (Voss, 2002, S. 69). Dazu weiter: ,,Mit
Kenntnis der individuellen geschlechtsspezifischen Sozialisationsmechanismen erscheint
die Analyse der eigenen Bewegungskultur mitunter in einem anderen Licht. Sekundar kann
dadurch auch eine groRer Offenheit gegentiber anderen Sportarten und Bewegungsformen
entwickelt werden. Ziel sollte die Neubewertung eigener Maf3stdbe sein.” (ebd., 2002, S.
69). Diketmuller (2008) geht dabei noch einen Schritt weiter und schreibt: ,,Fiir Lehrer/-
innen scharft die Reflexion der eigenen geschlechtlichen Verwobenheit und Doing-
Gender-Prozessen auch den Blick dafiir, wie (De-)Konstruktionsmechanismen in Gang
gesetzt werden konnen und welche MafRnahmen in Unterricht moglich sind (z. B.
geschlechtersensible Sprache, Hinterfragen der eigenen Normen ,geschlechterkonformen®
Verhaltens, Bewertungskriterien von Leistungen, etc.).*

> ,,Moglichkeiten pluraler Erfahrungen® (2002, S. 69)

Den Kindern werden dabei Maoglichkeiten zum Erleben eigener Bewegungs- und
Sporterfahrungen gegeben, die nicht ihrer geschlechtstypischen Bewegungs- und
Sportsozialisation entsprechen. Diese sozialisationsbedingten Bewegungswelten sollen

bewusst gemacht und andere Erfahrungen ermdglicht werden. Laut Diketmdiller (2008, S.
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254) konnen das ,,[...] ,Gegenerfahrungen‘, wie z. B. die Thematisierung von
Raumnutzung und der Umgang mit Risiko und Unsicherheit bei Madchen sowie
asthetische Bewegungserfahrungen und die Auseinandersetzung mit Kérperwahrnehmung

bei Jungen.“ sein.

» Didaktisch-methodische MaRnahmen
Voss (2002) nennt dabei die ,,intentionale Koedukation* nach Brodtmann (1984), die
didaktischen Prinzipien von Scheffel (1996) und das Bewegungs- und Sportkonzept von
Kugelmann (1996). Bei der Methode der ,,intentionalen Koedukation* werden ,,[...]
zentrale Probleme geschlechterheterogener Gruppen in den Mittelpunkt gestellt [...] und z.
T. absichtlich herbeigefihrte und inszenierte Konflikte (Konfrontationsmethode)
aufgearbeitet.” (Diketmuller, 2008, S. 254)
» ,.Der verianderte Blick auf die Unterrichtsinhalte* (Voss, 2002, S. 70)

Dieser Punkt beschaftigt sich mit einer padagogisch relevanten Auswahl von Inhalten.
Dabei werden koedukative Settings und geschlechtshomogene Settings betrachtet. In
Ersteren ist es notwendig zuerst ,,[...] Sportinhalte anzubieten, die geschlechter’neutral
sind, Méadchen wie Jungen gleichermaflen Erfolgsaussichten ermdglichen und ein an
Geschlechterbildern angelehntes Defizitdenken und —bewegen weitgehend ausblenden.
Erst dann schldgt Voss den Einsatz geschlechtertypischer und tradierter Sportarten vor, die
auch ein hoheres Mall an Reflexivitidt und Konfliktfahigkeit der Lehrkréfte erfordern.*
(Diketmdiller, 2008, S. 255) Bei der Arbeit mit geschlechtshomogenen Gruppen besteht
laut Diketmaller (2008, S. 255) keine Einigung dariiber, ob diesen zuerst Angebote, die
ihrer  Geschlechtersozialisation und ihren Interessen entsprechen oder zuerst
»geschlechtsneutrale” Angebote gemacht werden und erst dann ,,Gegenerfahrungen*
angeboten werden sollen. Diese schreibt dazu: ,,Unisono werden ein vielfiltiges
Bewegungsspektrum mit tradierten und alternativen Bewegungsfeldern und Sinndeutungen
von Bewegung und Sport sowie das Aufgreifen von Mdglichkeiten zur Bestédrkung von
Médchen und Jungen in ihrer Korperlichkeit und Individualitat als zentral fiir eine
selbstbestimmte Zuwendung zu Bewegungsinhalten fur die Schiler/-innen gesehen.* (ebd.,
2008, S. 255f.)
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7 Bubenarbeit und Unterricht von Bewegung und Sport in

Osterreich
In diesem Kapitel wird der Lehrplan des Unterrichtsfaches Bewegung und Sport
dahingehend untersucht, inwieweit die Kategorie Geschlecht darin eine Rolle spielt. Dazu
werden auch Vorgaben des zustdndigen Ministeriums herangezogen. Weiter wird die
Ausbildungsstruktur fir angehende Lehrkrafte dieses Faches an der Universitat Wien
durch die Beschreibung einer Lehrveranstaltung exemplarisch beschrieben.

7.1 Bezug zum Lehrplan von Bewegung und Sport

In den Lehrplédnen der meisten Schularten ist das Unterrichtsprinzip ,,Erzichung zur
Gleichstellung von Frauen und Ménnern“ (BMUKK, 2011) als Grundsatzerlass, der 2011
in 3. Auflage erschienen ist, und die Basis fur Bubenarbeit und geschlechtersensibles
Unterrichten bildet, verankert. Fir Diketmuller (2007, S. 144) ist das ein ,,[...] gesetzlicher
Auftrag an alle Lehrkrifte®, der dem Prinzip des Gender-Mainstreamings nachkommt und
im Lehrplan in den allgemeinen didaktischen Grundsitzen als Teil ,,Bewusste
Koedukation® integriert ist. Die genaue Formulierung folgt im kommenden Text. Seebauer
und Gottel (2008, S. 28) nennen folgende Teilbereiche, die dieses Unterrichtsprinzip
reprasentieren:

» Bewusstmachen von geschlechtsspezifischer Sozialisation durch Familie,
Schule, Medien und Arbeitswelt sowie deren Auswirkungen...

» Wahrnehmung von Ursachen und Formen geschlechtsspezifischer
Avrbeitsteilung im Privatbereich und in der Arbeitswelt...

» Erkennen mdoglicher Beitrdage zur Tradierung und Verfestigung von
Rollenklischees im Lebensfeld Schule (und anderer Lebensfelder) durch
Lehrinhalte, Unterrichtsmittel und Verhaltensweisen aller Schulpartner.

> Reflexion des eigenen Verhaltens, der Interaktionen im Unterricht, des
taglichen Umgangs miteinander, der eigenen
Geschlechtsrollenvorstellungen.

» Bewusstmachen von alltdglichen Formen von Gewalt und Sexismus in
der Schule, am Arbeitsplatz, in den Medien; Aufzeigen von
Moglichkeiten zur Prévention und Intervention sowie von Schritten zum
partnerschaftlichen Umgang miteinander.

» Forderung der Bereitschaft zum Abbau von geschlechtsspezifischen

Vorurteilen und Benachteiligungen, Forderung bzw. Ausgleich von
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Defiziten in Bezug auf sozial-kooperative Verhaltensweisen und
Selbstvertrauen sowie Forderung des partnerschaftlichen Verhaltens von
Buben und Médchen.

7.1.1 AHS-Lehrplan fiir das UF Bewegung und Sport in Osterreich
Der Lehrplan fiir allgemein bildende hohere Schulen (AHS) in Osterreich, der am 11. Mai
2000 im Bundesgesetzblatt 11 Nr. 133 und 2004 durch eine Verordnung ergénzt wurde,
(BMUKK, 2000a) gliedert sich in das Allgemeine Bildungsziel, die Allgemeinen
Didaktischen Grundsatze, den Teil Schul- und Unterrichtsplanung, die Stundentafeln und
die Lehrpléane fir die einzelnen Unterrichtsgegenstande. Im Folgenden werde ich Passagen
des Lehrplans, die Bubenarbeit und geschlechtersensibles Unterrichten legitimieren und
fordern, aufzeigen. Besonders hingewiesen wird auf die Formulierung der ,,Bewussten
Koedukation“, die aus dem Grundsatzerlass ,,Unterrichtsprinzip zur Gleichstellung von
Frauen und Méannern* abgeleitet wird, das weiter oben schon erwahnt wurde.

» Allgemeines Bildungsziel
Das Allgemeine Bildungsziel ist untergliedert in die Beschreibung der Funktion und
Gliederung des Lehrplans, den gesetzlichen Auftrag der Schule, die Leitvorstellungen, die
Aufgabenbereiche und die Bildungsbereiche.
Der gesetzliche Auftrag laut 82 des Schulorganisationsgesetzes an die allgemein bildenden
hoheren Schulen (AHS) ist unter anderem ,[...] die Bereitschaft zum selbstdandigen
Denken und zur kritischen Reflexion [...]* der SchiilerInnen anzuregen und diese ,,[...] in
ihrem Entwicklungsprozess zu einer sozial orientierten und positiven Lebensgestaltung zu
unterstiitzen.
In den Leitvorstellungen wird auf die ,[...] Herausforderungen im Bereich
Chancengleichheit und Gleichstellung der Geschlechter. und auf die Notwendigkeit von
»Akzeptanz, Respekt und gegenseitige Achtung [...] im Rahmen [...] des Umgangs der
Geschlechter miteinander.* als Erziehungsziel der Schule hingewiesen. Dazu werden die
Schulen ,,[...] im Zuge von ,Gender Mainstreaming* und Gleichstellung der Geschlechter
angehalten, sich mit der Relevanz der Kategorie Geschlecht auf allen Ebenen des Lehrens
und Lernens auseinanderzusetzen.
Die Aufgabenbereiche der Schule werden in die Wissensvermittlung, die Entwicklung von
Kompetenzen und in die Religids-ethisch-philosophische Bildungsdimension unterteilt.
Zur Entwicklung der Kompetenzen, was in punkto Bubenarbeit dufRerst relevant erscheint,

heifit es: ,,Die Entwicklung der eigenen Begabungen und Mdglichkeiten, aber auch das
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Wissen um die eigenen Starken und Schwéchen sowie die Bereitschaft, sich selbst in neuen
Situationen immer wieder kennen zu lernen und zu erproben, ist ebenso Ziel und Aufgabe
des Lernens in der Schule wie die F&higkeit und Bereitschaft, Verantwortung zu
ubernehmen, mit anderen zu kooperieren, Initiative zu entwickeln und an der Gestaltung
des sozialen Lebens innerhalb und auBlerhalb der Schule mitzuwirken (,dynamische
Féhigkeiten®).*
Im Bildungsbereich ,,Mensch und Gesellschaft®, einer unter fiinf, in dem auch die
Zielsetzung ,,Erziehung zur Gleichstellung von Frauen und Ménnern® enthalten ist, wird
folgendes angefiihrt:  ,,Die  Schiilerinnen und Schiiler sind zu einem
verantwortungsbewussten Umgang mit sich selbst und mit anderen anzuleiten,
insbesondere in den Bereichen Geschlecht, Sexualitat und Partnerschaft. Sie sollen lernen,
Ursachen und Auswirkungen von Rollenbildern, die den Geschlechtern zugeordnet
werden, zu erkennen und kritisch zu priifen.*

> Allgemeine Didaktische Grundsatze
Im Teil der didaktischen Grundsatze stellen zwei eine Relevanz flir Bubenarbeit im
Unterricht dar. Der erste ist ,,Ankniipfen an die Vorkenntnisse und Vorerfahrungen der
Schiilerinnen und Schiiler”. In der Bubenarbeit ist es besonders wichtig sich methodisch-
didaktisch an den Lebenswelten der Buben zu orientieren. Im Grundsatz ,,Bewusste
Koedukation und Geschlechtssensible Pddagogik® kommt es auf ,,[...] eine bewusste
Auseinandersetzung mit geschlechtsspezifischen Bildern und Vorurteilen [...]* an, wobei
der Unterricht so zu gestalten ist, dass er ,,[...] sozialisationsbedingt unterschiedlichen
Vorerfahrungen entgegenzusteuern in der Lage ist.”“ Die LehrerInnen sollen sich in ithrem
Geschlecht und im Umgang mit gleichgeschlechtlichen oder gegengeschlechtlichen
Schiilerlnnen hinterfragen und reflektieren, ,,[...] sowie sich ein Grundwissen Uber
geschlechtsspezifische Sozialisationsprozesse im Jugendalter [...]“ aneignen. Zur
Geschlechtshomogenitit, die in der Bubenarbeit gefordert wird, ist zu lesen: ,,Unterricht in
geschlechtshomogenen Gruppen kann zu einer Erweiterung des Verhaltens — und
Interessensspektrums von Maidchen und Burschen beitragen.“ Der Unterricht von
Bewegung und Sport wird in Osterreich in der Regel mono-edukativ gefiihrt.

» Lehrplan Bewegung und Sport
Im Lehrplan fir den Unterricht von Bewegung und Sport flr die Unterstufe (BMUKK,
2000b) ist zum Punkt Bildungs- und Lehraufgabe folgendes zu finden: ,.Der
Unterrichtsgegenstand Bewegung und Sport soll gleichrangig zur Entwicklung der Sach-,
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Selbst- und Sozialkompetenz beitragen: durch [...] Umgang mit Geschlechterrollen im

Sport und Beriicksichtigung geschlechtsspezifischer Interessen und Bediirfnisse; [...]“

7.2 Curriculum fiir das Studium des UF Bewegung und Sport an der
Universitiat Wien

An der Universitat Wien im Studienplan fiir Lehramtskandidatinnen des Unterrichtsfach
,Bewegung und Sport* ist die Kategorie Geschlecht an mehreren Stellen in das Curriculum
eingebunden, was noch genauer erldutert wird. Insbesondere aber durch die
Lehrveranstaltung ,,Geschlechtersensibles Unterrichten: Madchen- und Bubenarbeit®, die
im 2. Studienabschnitt verpflichtend durchzufihren ist. Dazu schreibt Diketmdller (2007,
S. 143): ,Diese Lehrveranstaltung [...] stellt Osterreichweit ein Unikat dar, da damit
erstmals die Geschlechterthematik verpflichtend in die Ausbildung integriert und im
Studienplan verankert ist. Dadurch kommt nicht nur die Universitét ihrer Verpflichtung
nach Gender-Mainstreaming und Integration der Kategorie Geschlecht in Forschung und
Lehre nach, sondern es wird dadurch langfristig auch die Umsetzung der schulischen und
schulrechtlichen Erfordernisse angebahnt.” Wie die Kategorie Geschlecht insbesondere im
Studienplan verankert ist findet sich bei Diketmuller (2007, S. 147ff.) genauer. Im
Folgenden werden Fragen zur Organisation und der didaktischen Aufbereitung beztglich
Themen und Planungsschwerpunkte angefiihrt. Die Lehrveranstaltung wird jeweils flr
Studentinnen von einer weiblichen Lehrbeauftragten und fur Studenten von einem
méannlichen Lehrbeauftragten geleitet, die die Funktion von ,,Role Models* einnehmen.
Laut Diketmuller (2007, S. 150) gibt es ,,[...] je nach Themenstellung [...] gemeinsame
Unterrichtsphasen, wo Studentinnen und Studenten gemeinsam arbeiten. Damit wird zum
Ausdruck gebracht, dass die Kategorie Geschlecht nicht per se zu koedukativen oder nicht-
koedukativen Unterrichtssituation fuhren soll, sondern als Planungskriterium je nach Inhalt
und Zielsetzung mehr oder weniger bedeutend wird.” Dazu betonen Rosenbichler und
Schorghuber (2001) (zit. n. Diketmuller, 2007, S. 150), ,,[...] dass das Thema Gender stark
emotional unterlegt ist und der Diskurs, das Sprechen Uber die Geschlechterthematik von
den Leitenden selbst ein hohes Reflexionsniveau erfordert, um eventuellen Polarisierungen
und Reifizierungstendenzen entgegenwirken zu konnen.“ Weitergehend werden
didaktische Grundsatze, die in die Planung der Lehrveranstaltung angefihrt (Diketmdiller,
2007, S. 150ff.):

» ,Sensibilisierung fiir geschlechtsbezogene Phidnomene im Unterricht von

»Bewegung und Sport*
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Fur Diketmuller (2007, S. 150) gilt dabei ,,[...] scheinbar Selbstverstidndliches in Frage zu
stellen, sich der eigenen geschlechterbezogenen Zielsetzungen gewahr zu werden und fur
geschlechterhierarchisierende Interaktionen sensibel zu sein.”, weil ,,[...] sich gerade im
Sport besonders viele geschlechterstereotype Vorstellungen und Rollenbilder, die sich
vielfach verfestigt haben und einer Reflexion bedurfen.* finden.

» ,,Wissensvermittlung*
Dabei soll Wissen Uber Theorien und Ergebnisse der Frauen-, Manner- und
Geschlechterforschung vermittelt werden. Dabei sollen verschiedene Ansatze (z. B.
Defizitansatz, konstruktivistischer Ansatz,...) dieses Forschungsgebiet in Hinblick auf eine
geschlechterbezogene P&dagogik dargestellt werden. Doing Gender in der Schule und
politische Entwicklungen sind dabei durchaus auch Thema. Ebenso sollten Mdglichkeiten,
dieses Wissen in die praktische Unterrichtstatigkeit zu integrieren, dargestellt werden.

» ,,Erh6hung der fachlichen Kompetenz in geschlechtsrollenfremden Sportarten*
Die Lehrveranstaltung erfolgt lediglich im theoretischen Kontext, dabei sollten jedoch
Stundenplanungsmodelle auf einer theoretischen Basis entwickelt werden und Konzepte
von Buben- und Médchenarbeit einflielRen.

» ,‘Ich als Leibeserzicher/als Leibeserzicherin® — Reflexion der Bedeutung der

eigenen Geschlechtlichkeit®

Die Studierenden bekommen die Mdoglichkeit zur Reflexion der eigenen
Geschlechtsrollenbilder und der eigenen (Geschlechts-)Sozialisation im und durch den
Sport und zu einer differenzierten Bewertung dieser. Dies erfolgt durch Fragen und durch
die gemeinsame Reflexion dieser. Diketmuller (2007, S. 151f.) schreibt: ,,Beispielhafte
Fragen waren hierzu, wo und an welchen biographischen Momenten wurde Sport durch
welche Personen ndher gebracht, wo gab es Einschnitte und Briiche in der Bewegungs- und
Sportkarriere und was hat das mit Geschlechterthemen zu tun.*

» ,Entwicklung von sportpadagogischen geschlechtersensiblen

Handlungsmoglichkeiten und Alternativen®

Dabei geht es darum ,,[...] methodisch-didaktische Mdoglichkeiten der Umsetzung von
verschiedenen geschlechterbezogenen Inhalten und Zielsetzungen kennenzulernen und von
verschiedenen Models of Good Practice profitieren zu konnen.“(Diketmdller, 2007, S. 152)
Solche wurden in dieser Arbeit bereits dargestellt.
Zusammengefasst wird durch diese Lehrveranstaltung den Studierenden die Mdglichkeit

gegeben sich in ihrer (,,geschlechtlichen) Personlichkeit zu entwickeln und st6Bt fiir den
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Unterricht von Bewegung und Sport neue Turen auf, was durchaus als innovativ zu

bezeichnen ist.
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8 Stundenplanungen
Die folgenden Stundenplanungen zur Bubenarbeit als Anwendung im Unterricht von
Bewegung und Sport beschaftigen mit folgenden ausgewéhlten Themenbereichen:
» Kaorperwahrnehmung und Entspannung
Kooperation
Raufen und Kampfen

Ausdruck und Prasentation

Y V V V

Kdrpererfahrung durch Risiko und Wagnis

8.1 Korperwahrnehmung und Entspannung
Die Buben bekommen die Mdoglichkeit neben Spannungszustanden, sei es aus

psychologischer oder physiologischer Sicht, auch Entspannungszustande kennenzulernen.

8.1.1 Rahmeninformationen zu den Lehr-Lernprozessen

e Zielgruppe: 12-14-jahrige Buben

e Haupt-Modul: Body und Bodies
Dabei werden Bereiche der Kdrperwahrnehmung und Entspannung im Rahmen von
Bubenarbeit angesprochen, wobei sich die Kinder und Jugendlichen auch mehr ihren
eigenen Korpern und dessen Schwéchen und auch derer ihrer gleichaltrigen,
gleichgeschlechtlichen Mitschiiler bewusst werden sollen.

o Kaorrespondierendes-Modul: Body und Umfeld
Es werden Schwachen der Koérper von anderen Schillern im eigenen Umfeld angesprochen
und bewusst gemacht.

e Thema (Anliegen)der Lehr-Lernprozesse
Kdrperwahrnehmung und Entspannung durch Autogenes Training und einer
Gedankenreise Uber Erfahrungen mit Gewalt und Aggression.

o Zeit-Komplexitéts-Struktur
Es handelt sich um eine Einzelstunde mit der Dauer von 50 Minuten, wobei die Ergebnisse
des Nachdenk- und Schreibprozesses in der nadchsten Stunde noch einmal besprochen oder
bestimmte Situationen sogar in Form eines Rollenspiels nachgespielt werden kénnen.

o Kompetenz-Fokus
Selbst-/Kdrperkompetenz: Die Kinder und Jugendlichen nehmen ihre Korper durch die
Entspannung und Fokussierung auf Korperteile und Muskeln sinnlicher und bewusster

wahr. Sie entdecken die Einzigartigkeit ihrer Korper und akzeptieren sie mit allen
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korperlichen Schwachen und Stérken. Sie kdnnen uber eine Entspannungsanleitung in
ihren Korper hineinhorchen und erleben Korperreaktionen bewusster und intensiver.
Sozialkompetenz: Die Kinder und Jugendlichen setzen durch die Gedankenreise und das
Niederschreiben dieser Gedanken Selbstreflexionsprozesse in Gang und nutzen dabei die
Gelegenheit um zum Beispiel ihre Angste vor Gewalt und Aggressionen wahrzunehmen,
sich selbst dieser bewusst zu werden und auch vor Anderen mitzuteilen.
Reflexionskompetenz: Die Buben konnen sich durch Nachdenken und Aufschreiben tber
problematische Alltagssituationen dieser bewusst werden und kénnen Gedanken uUber

etwaige Problemldsungen formulieren.

8.1.2 Struktur der Lehr-Lern-Prozesse
e Teil A (Aufwarmen-Einstieg-Einstimmung)

Material: Gymnastikmatten, CD-Player;

Bewegungsaufgabe 1: ,, Paarfangen, Kettenfangen*: Um sich vor der geplanten
Entspannung den Kindern und Jugendlichen die Mdglichkeit zu geben sich richtig
auszupowern soll als Einstimmung ein besonders bewegungsintensives Spiel absolviert
werden. Als mogliche Spiele wiirden sich ,,Paarfangen oder auch ,,Kettenfangen* eignen,
da diese schnell erklart werden kénnen und auch kein zusétzliches Material erfordern. Ein
Kind beginnt als Fangerin. Wird jemand gefangen so halten sie sich an den Handen und
versuchen noch jemanden zu fangen. Bei einer Anzahl von vier wir die Kette wieder
geteilt. Das Ziel des Spiels ist es als Letzter noch nicht gefangen geworden zu sein. Bei
Kettenfangen kommt es zu keiner Teilung, die Kette wird immer langer bis zum letzten
Kind. Eine Veranschaulichung der Bewegungsaufgabe 1 siehe Anhang Abbildung 23.
(vgl. Moosmann, 2009)

Bewegungsaufgabe 2: Als zweite Bewegungsaufgabe sollen sich die Schiler auf Matten
legen und sich und ihren Korper spiren und entspannen. Meditationsmusik l&uft im
Hintergrund. Gymnastikmatten werden dazu in Kreisform aufgelegt, der CD-Player und
die Lehrperson finden sich in der Mitte des Kreises ein. Die Kinder und Jugendlichen
konnen sich dabei langsam an die Situation gewohnen und sich auch dartiber austauschen
kdnnen, nach einer Dauer von 5 Minuten liegen jedoch alle ruhig auf der Matte und warten

auf die Anweisungen der Lehrperson.
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e Teil B (Hauptteil — Erarbeitung der Kernkompetenzen)
Material:
Gymnastikmatten, Stifte, vorbereitete Blatter, CD-Player;

Bewegungsaufgabe 3: Es wird eine Art Autogenes Training durchgefihrt, in dem der/die
Lehrerin bestimmte Ubungen und Vorginge ansagt. Solche Ubungsanweisungen kénnen
so Ubernommen werden, wie in Abbildung 24, Abbildung 25, Abbildung 26 und
Abbildung 27 von Muller (1995) im Anhang angefthrt.

(Bewegungs)aufgabe 4: Nun werden die Kinder und Jugendlichen aufgefordert sich
Gedanken uber Konflikt- und Gewaltsituationen der jlngsten Vergangenheit zu machen
und sich dazu auf eine Gedankenreise zu begeben. Es werden folgende Fragen

vorgebracht:

Wie sind diese Situationen entstanden? Wer war daran beteiligt? Wer hat angefangen? Wie
habe ich mich gefuhlt?

(Bewegungs)aufgabe 5: Zum Abschluss des Hauptteils sollen die Kinder und Jugendliche
wieder in die Realitdt zurtickkehren und sich aus der Entspannung l6sen. Im Folgenden
erhalten alle einen Stift und ein Blatt Papier, auf das sie ihre Gedanken aus der
Gedankenreise niederschreiben sollen. Sie sollen sich dabei bewusst machen, welchen
Anteil sie an der Situation hatten, wie es anderen am Konflikt beteiligten ergangen ist und
wie eine gewaltfreie Konfliktlésung ausschauen konnte. Diese Anregungen sind auf dem
Blatt Papier vermerkt. Nachdem die Kinder und Jugendlichen geniigend Zeit hatten ihre
Gedanken niederzuschreiben, sammelt der/die Lehrerin die Blatter wieder ab. Wie in der
Zeitstruktur schon erwéhnt werden die Ergebnisse des Nachdenk- und Schreibprozesses in
der n&chsten Stunde noch einmal besprochen oder bestimmte Situationen sogar in Form

eines Rollenspiels nachgespielt.

e Teil C (Beruhigung-Abwarmen-Cool down)
(Bewegungs)aufgabe 6: ,,Blitzlicht“: Dabei wird den Kindern und Jugendlichen die
Maoglichkeit gegeben spontane Eindriicke, Vorstellungen, Ideen und Geflhle zu duf3ern.
Dabei sitzen alle im Kreis, per Handzeichen kdnnen sich die Kinder und Jugendlichen zu

Wort melden.
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8.1.3 Reflexion des Lehr-Lern-Prozesses

Es stellen sich folgende Fragen: Wie haben einzelne Kinder und Jugendliche auf die
Entspannungssituation reagiert? Inwieweit war es sinnvoll vor der Entspannung ein
besonders bewegungsintensives Spiel zu machen, hat es die Kinder und Jugendliche
unruhiger gemacht oder fiel es ihnen danach leichter sich zu entspannen? Wie kann man
alle Kinder und Jugendlichen dazu bringen sich zu entspannen und ihren Korper

wahrzunehmen?
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8.1.4 Zusatzinformationen
Quellen:
Moosmann (2009)

Miller (1995)
Schmerbitz et al. (2000)

Anhang:

Abbildung 23 Paarfangen (Moosmann, 2009, S. 20)
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Ubungsverlauf

Einstimmung
Korperwahrnehmung:

O Ruheténung
| Ruheformel:
Schwereiibung
| Formel:
_‘6’7 Wirmeiibung
¢7\| Formel:
mo| Gesichtsentspannung

~ Formel:

Den eigenen Kérper bewufit und intensiv
fithlen — sich selbst korperlich fiihlen, den
Korper als einen Teil des Selbst fiihlen,
sich selbst-bewuft fiihlen.

Ich bin ganz ruhig

Zwanglos, wiederholend denken. Diesen
auto-suggestiven Impuls ohne Anspruch
auf sich wirken lassen.

Der Arm (Nacken, Schulter, Bein, Korper)
ist ganz schwer.

Der Arm (Nacken, Schulter, Bein, Kérper)
ist ganz warm.

Das Gesicht ist entspannt und gelost.

Abbildung 24 Ubungsverlauf 1 ( Miiller, 1995, S. 48)
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' ‘ Atemiibung

I~

| Formel:

:év Sonnengeflechtsiibung

+3% | Formel:

‘ @ Herziibung
Formel:

é Stirnkiihlung
Formel:

| Entspannungsiibung
Meditative Ubung

v Zuriicknahme

Der Atem geht ganz ruhig und gleichmifig.
Der Atem geschieht. Es atmet mich.

Das Sonnengeflecht ist stromend warm.
Der Leib ist stromend warm.

Das Herz schligt kriftig und gleichmifig.
Das Herz schligt ruhig und gleichmapig.

Die Stirn ist (angenehm) kiihl.

Sich ganz gelost und entspannt fiihlen.

Ohne jeden Zwang oder Erwartung auf sich
wirken lassen.

Fauste machen — Arme recken und strecken
~ tief durchatmen — die Augen wieder dffnen.

Abbildung 25 Ubungsverlauf 2 (Miiller, 1995, S. 49)

Schweretibung: Arme

Ich bin ganz ruhig.

O

7

Stell dir vor, du hast einen schweren Armreif an einem Arm an.
Du fiihlst, wie schwer der Reif an deinem Arm ist.

&
O

Der Arm ist ganz schwer.

Stell dir nun vor, du hast an beiden Armen schwere Armreife an.
Du fiihlst, wie schwer die Reifen an den Armen sind.

Die Arme sind ganz schwer.

Ich bin ganz ruhig und entspannt.

Abbildung 26 Beispiel Ubungsanweisung Arme (Miiller, 1995, S.53)
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Schweretibung: Fiifie und Beine

7

O Ich bin ganz ruhig.

Stell dir vor, du hast schwere Stiefel an.

Du fiihlst die schweren Stiefel an den Fiilen und Beinen.

Bei langerem Laufen durch Gras, Sand oder Schnee fiihlst du die
Stiefel immer schwerer an den FiiSen und Beinen.

Die Fiifle und Beine sind ganz schwer.

O Ich bin ganz ruhig und entspannt.

Abbildung 27 Ubungsanweisung Beine (Miiller, 1995, S. 59)
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8.2 Kooperation
Die Wichtigkeit der Kooperation zur Erreichung von Aufgabenzielen bekommt fiir die

Buben einen Platz neben der omniprésenten Unterscheidung von Sieg oder Niederlage.

8.2.1 Rahmeninformationen zu den Lehr-Lernprozessen

e Zielgruppe: 10-11- jahrige Buben

e Haupt-Modul: Body und Bodies
Dabei werden Kooperationsaufgaben, die in der Bubenarbeit angewandt werden kénnen,
gestellt.

e Korrespondierendes-Modul: Body und Umfeld
Durch das Spielen in Gruppen wird die Kommunikation untereinander gefordert und die
Wahrnehmung und Einhaltung von Regeln wird notwendig, damit der Sinn des Spiels
beibehalten werden kann.

e Thema (Anliegen)der Lehr-Lernprozesse
Kooperation zum Bewaltigen von Bewegungsaufgaben und die Einhaltung von Regeln bei
verschiedenen Spielen.

o Zeit-Komplexitats-Struktur
Es handelt sich um eine Einzelstunde mit der Dauer von 50 Minuten.

e Kompetenz-Fokus
Selbst-/Korperkompetenz: Die Buben konnen ihren Korper und dessen Bewegungen auf
die anderer einstellen und anpassen und dadurch gemeinsam Bewegungsaufgaben

durchfihren.

Sozialkompetenz: Die Kinder und Jugendlichen kdnnen Regeln, die zur Bewaltigung einer
Bewegungsaufgabe oder eines Bewegungsspiels notwendig sind, wahrnehmen und diese
einhalten. Die Kinder und Jugendlichen konnen durch kooperatives Verhalten
Bewegungsaufgaben bewaéltigen. Die Kinder und Jugendlichen kénnen einem Partner beim
Bewaltigen einer Aufgabe vertrauen.

Wissenskompetenz: Die Buben kénnen neue Spiele und deren Regeln verstehen, anwenden
und einhalten.

Transferkompetenz: Die Kinder und Jugendlichen konnen die erlernten Regeln im

selbststandigen Spiel umsetzen.
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8.2.2 Struktur der Lehr-Lern-Prozesse

e Teil A (Aufwérmen-Einstieg-Einstimmung):
Material: CD-Player;

Bewegungsaufgabe 1: Spots in Movement: Die Buben bewegen sich frei zu Musik im
Raum. Jedes Mal, wenn die Musik unterbrochen wird, erhalten die Kinder eine
Anweisung, die sie ausfiihren sollen und dann so lange in dieser Position verharren wie die
Musik verstummt ist. Die Anweisungen konnen sein: Begruft euch mit einem FuR!
Begrut euch freundlich! Begriifit euch aggressiv! Umarmt euch! (Dauer: 5 min)

(Siehe Abbildung 28 im Anhang)

Bewegungsaufgabe 2: Atomspiel: Eine Gruppe besteht aus vier Kindern, wobei drei davon
ein kreisformiges Atom durch Handfassung bilden. Der Vierte beriihrt nun einen
Mitschiiler, den er fangen méchte, am Riicken. Nun muss das Atom durch freies Bewegen
im Raum den ,,Auserwihlten* schiitzen. Dabei sind ein kooperatives Verhalten und
intensive  Kommunikation notwendig, um eine Gruppenmitglied vor dem Féanger zu

schutzen. Danach wird innerhalb der Gruppe ein neuer Fanger bestimmt. (Dauer: 10 min)
e Teil B (Hauptteil — Erarbeitung der Kernkompetenzen)
Material: Wéscheklammern; Handtlcher, VVolleyballe, Schnur;

Bewegungsaufgabe 3: Wascheklammernspiel: Alle Schiler klammern sich funf
Wascheklammern auf den Riicken und gehen durcheinander in einem festgelegten Feld.
Dabei wird versucht Wéascheklammern eines anderen zu ergattern und sich diese selbst
aufs Leibchen zu klammern. Angriffe dirfen nur durch geschicktes Bewegen abgewehrt
werden, nicht durch Abwehrversuche wie Schlagen oder Treten. Nach ein paar Minuten
wird ein Sieger ermittelt und das Spiel neu gestartet. Bei diesem Spiel ist besonders auf die
Einhaltung der Regeln zu achten. (Dauer: 10 min)

(Siehe Abbildung 29 im Anhang)

Bewegungsaufgabe 4: Handtuch-Ball: Zuerst finden sich die Buben in Paaren. Jedes Paar
bekommt ein grofles Handtuch und einen Volleyball. Nun miissen sie versuchen den Ball
gemeinsam mit dem Handtuch, das an den vier Ecken gehalten wird, in die Hohe zu
schleudern und wieder zu fangen. Wenn das gut funktioniert kénnen sich zwei Paare den

Ball zu werfen. (5 min)
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(Siehe Abbildung 30 im Anhang)

Bewegungsaufgabe 5: Ball Uber die Schnur mit Handtiichern: Zum Abschluss kann eine
Art ,Ball iiber die Schnur“ gespielt werden. Dabei spielen gleich viele Paare im
Volleyballfeld gegeneinander und versuchen den Ball so ins andere Feld zu werfen, dass er
innerhalb des gegnerischen Feldes den Boden beriihrt. Der Ball darf innerhalb des Teams
3-mal gepasst werden, wobei kein Team den Ball 2-mal hintereinander berthren darf. 2
Schiler von je einem Team bilden das Schiedsrichter-Duo und 2 Schiiler von je einem
Team zéhlen die Punkte mit. (15 min)

(Siehe Skizze Abbildung 31 im Anhang)

e Teil C (Beruhigung-Abwarmen-Cool down)
Bewegungsaufgabe 6: Roboterspiel: Die Buben finden sich wieder in Paaren zusammen.
Nun wird einer, dem die Augen mit einer Binde verbunden werden oder der seine Augen
schlieBen soll, im Raum von seinem Partner herumgefihrt. Die Bewegungsrichtung und —
form wird durch Tippen auf die Schulter vorgegeben. Ziel ist es nicht an andere Roboter

anzustof3en.

Tippen auf die linke/rechte Schulter=90° nach links/rechts
Tippen auf Hinterkopf= STOPP

Tippen auf Lendenwirbelsaule= Drehung

Uber den gesamten Riicken streichen=langsam riickwartsgehen

Wenn sich die Kinder und Jugendlichen sicher fiihlen und ihren Partnern vertrauen, kann
die Bewegungsgeschwindigkeit leicht erhoht werden. Die Rollen werden nach 2 min

gewechselt. (Dauer: 5 min)
(Siehe Abbildung 32 im Anhang)

8.2.3 Reflexion des Lehr-Lern-Prozesses

Folgende Reflexionsfragen scheinen relevant: Wie haben die Buben die
Kooperationsaufgaben  aufgenommen und  umgesetzt? Wurde versucht die
Kooperationsspiele so zu gestalten, dass diese durchfiihrbar waren, und wurde auch

verstanden, dass diese nur durch Kooperation ,spielbar waren“? Wurde die
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Kommunikation intensiviert, da diese notwendig zur Erfillung der Bewegungsaufgaben

war?

8.2.4 Zusatzinformationen
Quellen:
Boldt (2004)

Frommann (2006)
Neuber (2009)

Anhang:

Abbildung 28 Spots in Movement (Frommann, 2006, S. 51)
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Abbildung 29 Wascheklammernspiel (Frommann, 2006, S. 88)

Abbildung 30 Handtuchvolleyball (Neuber, 2009, S. 75)

Abbildung 31 Skizze Handtuchvolleyball (eigene Darstellung)



Abbildung 32 Roboterspiel (Frommann,
2006, S. 45)
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8.3 Raufen und Kampfen
Die positiven Effekte von Raufen und Ké&mpfen werden durch Auslbung von

verschiedenen Spielen und einer ausreichenden Reflexionsphase genutzt.

8.3.1 Rahmeninformationen zu den Lehr-Lernprozessen

e Zielgruppe: 10-jahrige Buben

e Haupt-Modul: Body und Bodies
Dabei werden Bereiche der Korperwahrnehmung durch Korperkontakt, Kampfen und
Krafteinsatz im Rahmen von Bubenarbeit angesprochen.

e Korrespondierendes-Modul: Body und Umfeld
Dabei wird die Anwendung von Gewalt und deren Auswirkungen behandelt, thematisiert
und reflektiert.

e Thema (Anliegen)der Lehr-Lernprozesse
Kaorpererfahrung durch Rauf-und Kampfspiele und Umgang mit Aggressionen

o Zeit-Komplexitats-Struktur
Es handelt sich um eine Einzelstunde mit der Dauer von 50 Minuten.

o Kompetenz-Fokus
Selbst-/Korperkompetenz: Die Buben nehmen ihren Koérper wahr und kénnen
Kdrperkontakt mit anderen Buben annehmen und akzeptieren.
Sozialkompetenz: Die Kinder und Jugendlichen kdnnen klar festgesetzte Regeln anwenden
und akzeptieren und verstehen die Gefahr, die entstehen kénnte, wenn dies nicht so waére.
Die Kinder und Jugendliche kénnen erkennen, wenn der Kontakt mit anderen Schilern
diese verletzt oder fur diese unangenehm wird.
Transferkompetenz: Die Buben kodnnen erkennen wenn Raufen zwischen Buben in

korperliche Gewalt mindet.

8.3.2 Struktur der Lehr-Lern-Prozesse
e Teil A (Aufwarmen-Einstieg-Einstimmung)
Ziel: Die Schiler stellen in spielerischer Form Korperkontakt her.

Material: Spielkarten mit Kreuz, Pik, Herz, Karo; Matten

Bewegungsaufgabe 1: Kreuz, Pik, Herz, Karo- Eine Farbe gewinnt: Alle Buben setzen sich
in einem Kreis, der durch Turnbanke oder Kastenteile gebildet wird. Jeder wird

nacheinander und abwechselnd einer Spielkarte zugeordnet. D.h. der erste bekommt Kreuz,

127



der zweite Pik, der dritte Herz, der vierte Karo, der funfte Kreuz, der sechste Pik usw. Die
Lehrkraft mischt nun die Karten gut durch und deckt die oberste auf. Wenn dies Kreuz ist
rutschen alle, die diesem Zeichen zugeordnet wurden, einen Platz nach rechts weiter und
setzen sich auf die, denen in diesem Fall Karo zugeteilt wurde. Wird beim néchsten
Durchgang nun Karo gezogen, dirfen diese nicht weiterriicken, da sie ja von Kreuz
blockiert werden. Wenn der Kartenstapel zu Ende ist, wird neu gemischt. In einem 2.
Durchgang kénnte nach links gewechselt werden. Das Ziel ist es als erster Teilnehmer eine

Runde zu schaffen. (Dauer: 10 min)
Bewegungsaufgabe 2: Vertrauenskreis

Ziel: Die Buben bauen Vertrauen zueinander auf, was einen Ubergang zu den Rauf und

Kampfspielen darstellen soll.

Es werden Gruppen zu je 8 Teilnehmern gebildet, welche einen engen Kreis bilden. Einer
stellt sich in die Mitte des Kreises und spannt seinen ganzen Kdorper an und versteift sich.
Er lasst sich nun fallen und die Mitglieder im Kreis geben ihm immer wieder einen

leichten Stof3, damit dieser weiterpendelt.

Variationen: Der Bub in der Mitte schlie3t die Augen. Es werden Kleingruppen zu dritt

gebildet und der Schler in der Mitte wird hin- und hergependelt. (Dauer: 10 min)

Im Vorhinein sollten die Buben darauf aufmerksam gemacht werden, dass bei dieser

Ubung groRes Vertrauen notwendig ist, da es sonst zu Verletzungen kommen kann.
(Im Anhang Skizze auf Abbildung 33 und Abbildung 34)

e Teil B (Hauptteil — Erarbeitung der Kernkompetenzen)
Material: Turnmatten;

Bewegungsaufgabe 3: Die Schiler finden sich in Paaren zusammen und jedes Paar baut
sich mit Hilfe von zwei Turnmatten einen ,,Ring*“. Nun werden verschiedene Raufspiele
durchgefiihrt. Es sollen zwei grundsatzliche Regeln gelten, die besprochen und erklart
werden: Der Kampf beginnt erst, wenn beide Schiler das OK dafiir geben. Dabei wird
jedem die Moglichkeit gegeben durch Rufen von ,,STOP!* das Spiel auf der Stelle zu

beenden. Die Paare sollen nach Aufforderung der Lehrkraft auch gewechselt werden.
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Krokodilkampf: Die Kinder und Jugendlichen stehen sich in der Liegestitzstellung
gegentiber und versuchen nun ihrem Partner leicht auf die Finger zu klopfen. Bei 3
Berlhrungen soll eine kurze Pause gemacht werden. Auf jeden Fall muss auf den Kopf und
auf eine leichte Beriihrung der Finger des Gegeniibers geachtet werden. Die Schiiler sollen

auf einen geraden Rucken achten. (Siehe Abbildung 35 im Anhang)

Wegschieben: Die Buben schieben sich an den Schultern gegeneinander, um ihren Partner
aus dem Ring zu befordern. Variation: Mit den Handflachen auf Brusthdhe gegeneinander
schieben. (Siehe Abbildung 36 im Anhang) Die FulRe missen hintereinander auf eine

imaginare Linie gestellt werden.

Hahnenkampf: Die Buben stehen sich auf einem Bein und mit vor der Brust verschrankten
Armen gegentber und missen so versuchen den anderen aus dem Ring zu bringen oder zu
erreichen dass dieser nicht mehr auf einem Bein stehen kann. Die Lehrkraft muss dabei gut
einschatzen konnen, wenn das Spiel Kkippt und es zu absichtlichen gewalttatigen
Handlungen kommt. Wenn dies der Fall ist sollte das Spiel auf jeden Fall abgebrochen und
angesprochen werden. ACHTUNG: Arme auf keinen Fall auf Kopfhéhe! Variation: In
Handfassung soll durch Ziehen versucht werden, dass der Mitschiler den zweiten FuR auf
den Boden stellt. (Siehe Abbildung 37 im Anhang) (Dauer: 25 min)

e Teil C (Beruhigung-Abwarmen-Cool down)
Aufgabe 4: Die Buben bilden in der Mitte des Raumes einen Sitzkreis und sollen sich dazu
aullern, wie sie sich bei diesen Spielen geflihlt haben. Es sollte eine kurze Diskussion
entstehen und jeder sollte mindestens einen Kommentar abgeben. Dabei werden folgende
konkrete Fragen gestellt: Wie habt ihr euch gefihlt als ihr von eurem Partner aus dem
,»Ring* befordert wurdet? Habt ihr im Laufe eines Kampfes ,,STOP!* gerufen und aus

welchen Griinden?

8.3.3 Reflexion des Lehr-Lern-Prozesses

Man kann sich folgende Fragen stellen: Wie haben die Kinder die Moglichkeit ,,STOP!* zu
sagen genutzt? Wurde in manchen Situationen zu aggressiv gehandelt und wie wurde
darauf reagiert? Inwieweit wurden die vereinbarten Regeln durch die Kinder und

Jugendlichen eingehalten und wie wurden diese kontrolliert?
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8.3.4 Zusatzinformationen

Quellen:

Boldt (2004)

Frommann (2006)

Dundler und Himmelbauer (1998)
Kaiser (2001)

Anhang:

Abbildung 33 Vertrauenskreis (eigene Darstellung)

Abbildung 34 Pendel (Frommann, 2006, S.

130



Abbildung 35 Krokodilkampf (Frommann, 2006,
S. 138)

Abbildung 36 Schiebekampf
(Frommann, 2006, S. 149)

Abbildung 37 Hahnenkampf
(Frommann, 2006, S. 155)
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8.4 Ausdruck und Prisentation
Neben der Ausiibung von traditionellen ,,Buben‘-Sportarten wird die Mdglichkeit gegeben

sich darstellend zu prasentieren.

8.4.1 Rahmeninformationen zu den Lehr-Lernprozessen

e Zielgruppe: 10-jahrige Buben

e Haupt-Modul: Body und Bodies
Dabei werden durch Ausdruck und Kreativitdt Korpererfahrungen gesammelt, die nicht
dem Stereotyp von Buben entspricht.

e Korrespondierendes-Modul: Body und Umfeld
Dabei werden Bewegungen, die Kinder im Alltag beobachten, imitiert und nachgeahmt.

e Thema (Anliegen)der Lehr-Lernprozesse
Ausdriicken und Darstellungen des Korpers und dessen Bewegungen in sportrelevanten
Situationen.

o Zeit-Komplexitats-Struktur
Es handelt sich um eine Einzelstunde mit der Dauer von 50 Minuten.

o Kompetenz-Fokus
Selbst-/Kdrperkompetenz: Die Kinder kdnnen ihren Korper in Bewegungen darstellen und
sich auf neue Bewegungs- und Kdrpererfahrungen einlassen. Die Kinder kdnnen sich an
Bewegungen anderer orientieren und diese imitieren.
Sozialkompetenz: Die Buben kdnnen die Darstellungen von Mitschilern akzeptieren und

dabei auch eigene Emotionen, die belastend sind, Gberwinden.

8.4.2 Struktur der Lehr-Lern-Prozesse
o Teil A (Aufwdrmen-Einstieg-Einstimmung)

Material: CD-Player; Handtrommel

Bewegungsaufgabe 1: Schlangenlaufen: Die Klasse wird in zwei Gruppen aufgeteilt und
jede Gruppe wird von einem Teilnehmer angefiihrt. Dieser soll verschiedene
Fortbewegungsarten, Bewegungsformen usw. vorzeigen und die anderen, die in einer
Schlange hinterherlaufen, sollen diese nachahmen. Dabei ist darauf hinzuweisen, dass der
Anflhrer die Bewegungen genau und langsam vorzeigen muss. Die Rolle des Anfihrers
wird gewechselt. Das Geschehen kann durch Musik oder durch Trommeln der Lehrkraft
begleitet werden. Variation: Die Schuler finden sich in 3er oder 4er-Gruppen zusammen

und dabei kénnen die Bewegungen anspruchsvoller werden.
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Zum Abschluss kann das Ganze in Paaren gemacht werden. (Dauer: 15 min)(Siehe
Abbildung 38 im Anhang)

e Teil B (Hauptteil — Erarbeitung der Kernkompetenzen)

Material: Turnmatten

Bewegungsaufgabe 2: Slow-Motion und Zeitraffer: Die Buben gehen in Paaren zusammen
und Uberlegen sich Szenen aus frei wéhlbaren Sportarten zum Beispiel eine schone Flanke,
die mit einem Seitfallzieher abgeschlossen wird; ein versuchter Lob im Tennis, der mit
einem unerreichbarem Smash gekontert wird. Dabei soll auf besondere Ubertreibung,
besonders wenn in Slow-Motion dargestellt wird, geachtet werden. Wenn in Zeitraffer
dargestellt wird, mussen moglichst kleine Bewegungen gewéhlt werden. Diese Szenen
werden vor der ganzen Klasse vorgefilhrt und die Zuschauer missen erraten, worum es
sich dabei handelt. Es kénnen Turnmatten verwendet werden. (15 min)(Siehe Abbildung
39 im Anhang)

Bewegungsaufgabe 3: Fuf3ball, Handball, Basketball ohne Ball: Die Buben werden auf
Teams, die aus maximal 5 Spielern bestehen sollen, auf Spielfelder aufgeteilt. Nun sollen
sie ohne einen Ball im Spiel zu haben miteinander ein Spiel spielen. Dazu kann man
verschiedenste Mannschaftsballsportarten wahlen. Die Schiler sollen darauf hingewiesen
werden, dass durch Zeigen von Emotionen und Gesten das Spiel gelingt. Die Lehrkraft
bestimmt durch zugeteilte Signalkarten in zwei unterschiedlichen Farben, welche
Mannschaft in Ballbesitz ist. (Dauer: 15 min)(Siehe Abbildung 40 im Anhang)

e Teil C (Beruhigung-Abwarmen-Cool down)
Bewegungsaufgabe 4: Freies Bewegen zur Musik: Die Buben bewegen sich frei im Raum
zu eher langsamer Musik. Es wird ihnen keine spezielle Bewegungsaufgabe gegeben,

auller dass sie sich am Rhythmus der Musik orientieren sollen. (Dauer: 5 min)

8.4.3 Reflexion des Lehr-Lern-Prozesses
Wie haben die Buben die relativ neuen Bewegungserfahrungen angenommen? Wurden
Angste oder Scham beim Darstellen von Bewegungen bemerkt und wie kénnte man diese

verhindern oder diesen vorbeugen?

8.4.4 Zusatzinformationen
Quelle:
Neuber (2009)
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Abbildung 38 Schlangenlaufen (Neuber, 2009, S. 164)
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Abbildung 39 Slow-Motion (nach Neuber, 2009, S. 175)
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Abbildung 40 FuBball ohne Ball (nach Neuber, 2009, S. 176)
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8.5 Korpererfahrungen durch Risiko und Wagnis
Die Buben lernen unterschiedliche Risiko- und Wagnissituationen kennen und erfahren

dadurch, wie ihr Korper darauf reagiert.

8.5.1 1.Rahmeninformationen zu den Lehr-Lernprozessen

e Zielgruppe: 13-14-jahrige Buben

e Haupt-Modul: Body und Bodies
Dabei werden Bereiche der Wagnis- und Risikoeinschatzung angesprochen. Die eigenen
Fahigkeiten sollten dabei richtig eingeschétzt und eingesetzt werden.

e Korrespondierendes-Modul: Body und Umfeld
Dabei wird auch versucht sich nicht den Gruppendruck zu beugen und selbst die
Maglichkeit wahrgenommen sich fiir die Durchfiihrung einer Ubung zu entscheiden.

e Thema (Anliegen)der Lehr-Lernprozesse
Bekanntmachung mit Risiko- und Wagnissituationen

o Zeit-Komplexitats-Struktur
Es handelt sich um eine Einzelstunde mit der Dauer von 50 Minuten.

o Kompetenz-Fokus
Selbst-/Korperkompetenz: Die Kinder und Jugendlichen kénnen ihre Fahigkeiten und
Fertigkeiten realistisch richtig einschatzen und setzen diese auch in erzeugten Risiko- und
Wagnissituationen richtig ein.
Sozialkompetenz: Die Buben konnen sich jeglichem Druck der Gruppe sich einer
ungewollten Risikosituation auszusetzen widerstehen. Die Buben kdnnen sich in andere

Perspektiven versetzten, was dazu flhrt, dass niemand unter Druck gesetzt wird.

Wissenskompetenz: Die Kinder und Jugendlichen kdnnen kiinstlich erzeugte Wagnis- und
Risikosituationen entsprechend durch Matten usw. absichern.
Transferkompetenz: Die Buben kdnnen Risikosituationen im Alltag gemal ihrer eigenen

Fahigkeiten richtig einschatzen.

8.5.2 Struktur der Lehr-Lern-Prozesse

o Teil A (Aufwdrmen-Einstieg-Einstimmung)
Bewegungsaufgabe 1: Im Gleichgewicht sein: Es werden Paare gebildet und die Kinder
stellen sich ganz nah gegenuber auf. Nun fassen sich an den Handen und lassen sich
langsam nach hinten fallen. Wenn gentigend Sicherheit und Vertrauen entstanden sind,

kann hin und her geschwungen werden. Die Paare kénnen auch verandert werden. Danach
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konnen Fragen zur Auswertung gestellt werden z. B. Wie einfach war es, die Balance zu
finden? Hast du dich sicher gefuhlt, mit einem Partner mehr, mit dem anderen weniger?

Hast du versucht deinen Partner zu dir zu ziehen oder er dich zu ihm? (Dauer: 5 min)

e Teil B (Hauptteil — Erarbeitung der Kernkompetenzen)
Material:2 Reckanlagen, mehrere Turnmatten, 4 Weichbdden, 2 Kasten, 1 Balken;

Bewegungsaufgabe 2: Drahtseilakt: Die Buben sollen auf einer Reckstange von einem
Pfosten zum anderen balancieren. Gestartet wird mit sehr niedrigen Hohen. Unter den 2
Anlagen befinden sich jeweils 2 Weichbdden. Hilfestellung durch andere Schiiler oder
Lehrer wenn erwunscht. Aufgang mit Hilfe eines Kastens. Ab einer Hohe von 1, 50 m
sollte nur mehr auf einer Stange, die die Lehrkraft Gberwacht, balanciert werden. Bei
Gleichgewichtsverlust sollte auf jeden Fall Richtung Weichboden abgesprungen
werden.Wichtig dabei erscheint solche Risikosituationen mit den Kindern und
Jugendlichen zu besprechen. Fragen dazu konnten sein: Habt ihr Druck/Angst verspurt?
Woher kam der Druck/Angst? Welche Angste habt ihr empfunden? Wie schatzt ihr eure
Fahigkeiten ein? (Siehe Abbildung 41 im Anhang)

Bewegungsaufgabe 3: Spiderman: Die zweite Aufgabe besteht darin von einem Ende eines
Balkens, der ganz nah an der Wand steht, zum anderen zu gelangen. Dabei soll der Kérper
ganz fest an die Wand gedriickt werden. Wenn gewinscht, soll die Lehrkraft sichern.
Unterschiedliche Hohen des Balkens anbieten. Mit Weichbdden auslegen. Reflexion wie
bei Aufgabe 1. (Dauer: 35 min) (Siehe Abbildung 42 im Anhang)

e Teil C (Beruhigung-Abwarmen-Cool down)
Aufgabe 4: Sitzkreis: Zum Abschluss sollten sich die Schiler tberlegen, zu welchen
Risikosituationen es im Alltag kommen kann und wie sie darauf reagieren. Die Schiler
haben 5 -10 Minuten Zeit sich dartiber Gedanken machen und diese dann vorzustellen.

Zum Beispiel im Sport (Skifahren, Skaten...) oder im StraBenverkehr!

8.5.3 Reflexion des Lehr-Lern-Prozesses
Wie haben einzelne Kinder und Jugendliche auf die Entspannungssituation reagiert?

Inwieweit war es sinnvoll vor der Entspannung ein besonders bewegungsintensives Spiel
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zu machen, hat es die Kinder und Jugendliche unruhiger gemacht oder fiel es ihnen danach
leichter sich zu entspannen? Wie kann man alle Kinder und Jugendlichen dazu bringen

sich zu entspannen und ihren Korper wahrzunehmen?

8.5.4 Zusatzinformationen
Quellen:
Neuber (2009)

Dundler et al. (1998)

Anhang:

Abbildung 41 Drahtseilakt (Neuber, 2009, S. 122)
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Abbildung 42 Spiderman (Neuber, 2009, S. 123)
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9 Conclusio und Ausblick

In der Zusammenfassung kommt es zur Beantwortung der eingangs gestellten
Forschungsfragen.

Unter Bubenarbeit kann man padagogische Arbeit mit Buben in schulischen, aber auch
aufllerschulischen Institutionen, verstehen. Sie soll die Buben in der Lésung und
Bewaéltigung von Problemen, mit denen sie aus verschiedenen Griinden umgehen lernen
missen, unterstltzen. Solche Probleme kdnnen bei der Entwicklung der mannlichen
Identitat, der Entwicklung von sozialen Kompetenzen oder beim Umgang mit
,Mannlichkeit” und deren Erwartungen in der Gesellschaft, entstehen. Die Probleme von
Buben in der Institution Schule und allgemein im Bildungssystem konnten durch
Bubenarbeit verringert werden. Im Ursprung der Bubenarbeit war deren Durchfiihrung
durch einen ménnlichen Bubenarbeiter sakrosankt, in Zeiten des Dekonstruktivismus und
dem Aufkommen von Konzepten der Bubenarbeit in Folge der queer-Theorie und Cross
Work, muss dieses ,,Gesetz auf Grund der personellen Situation in Bildungseinrichtungen
bezogen auf die Anzahl mannlicher Paddagogen Uberdacht werden. Dies wird im Zuge des
abschlieRenden Ausblicks noch naher betrachtet. Auch. Konzepte der Bubenarbeit,
hauptséchlich aus der Kinder-und Jugendarbeit und aus der Sozialpéddagogik, gibt es wie
Sand am Meer und es fallt schwer einen Uberblick zu bekommen und diesen auch zu
bewahren. Sie betiteln sich von anti-sexistisch und patriarchatskritisch Gber androgyn oder
mythopoetisch bis hin zu subjektorientiert und reflexiv. Natirlich hat die
geschlechtsbezogene Arbeit auch Einzug in die Schule als zentrale p&dagogische
Institution genommen, wodurch verschiedene Konzepte der Bubenarbeit im Unterricht von
Bewegung und Sport entstanden sind. Als didaktisches Basismodell von Bubenarbeit ist
das Variablenmodell von Winter und Neubauer (Winter et al., 2002), das von Neuber
(Neuber et al., 2010) in den Kontext Bewegung und Sport tbernommen wurde, zu nennen.
Dies konnte meiner Meinung nach verstdrkte Beachtung in dem einen oder anderen
theoretischem Modell einer Bewegungs- und Sportdidaktik finden, ahnlich wie Voss
(2002) geschlechtersensibles Unterrichten in das sportdidaktische Modell von GroRing
(2007) integriert hat. Auf Grund der oftmaligen Korperbezogenheit der Konzepte von
Bubenarbeit und der Wichtigkeit von Sport und Bewegung in den Lebenswelten der
Buben, scheint die Anwendung dieser im Unterricht von Bewegung und Sport ideal zu sein
und bestmdgliche Voraussetzungen zu bieten. Buben und Madchen weisen

geschlechtsspezifische Verhaltensweisen und Interessen auf, sei es auf Grund sozialer oder
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biologischer Einflisse oder auf Grund Erwartungshaltungen an Geschlechtsrollenbilder.
Besonders Buben bekommen durch soziale Begebenheiten Probleme bei der Entwicklung
einer eigenen Identitat oder finden sich in padagogischen Institutionen wegen der sozial
oder biologisch bedingten Verhaltensweisen weniger gut zu Recht. In dieser Hinsicht ist es
die Pflicht von padagogischen Institutionen den Buben und natiirlich auch den Mé&dchen
bestmogliche Unterstiitzung bei Problemen, die auf Grund ihres Geschlechts auftreten, zu
bieten. Im Zuge eines erziehenden Unterrichts von Bewegung und Sport sollte dafir die
Allgemeinbildung zu mindigen Personen, die in der Gesellschaft gut zurechtkommen
werden, als Ansatzpunkt gelten. Es erscheint meiner Meinung nach notwendig das Thema
Geschlecht nicht nur in den Lehrplanen von Bewegung und Sport oder in den Curricula der
Lehramtsstudierenden zu verankern, sondern auch in fachdidaktische Konzepte von
Bewegung und Sport zu implementieren. Bis heute findet diese Thematik in den sport- und
bewegungsdidaktischen Konzepten nur eine untergeordnete Rolle. Einen wichtigen Anteil
zur Erreichung der Ziele von Bubenarbeit setzt eine Reflexionskompetenz der Lehrkrafte
voraus. Einerseits in Bezug auf das eigene soziale und biologische Geschlecht, andererseits
auf das der Schuler. Daraus ergibt sich auch die Wichtigkeit von Lehrveranstaltungen, die
sich mit dem Thema Geschlecht beschaftigen und eine dahingehende Kompetenz
entwickeln, in den Curricula von Lehramtsstudierenden. Die bevorstehende Curricula-
Revision aller Unterrichtsfacher an der Universitdit Wien sollte das bedenken und
einbinden. Im Curriculum fiir das UF Bewegung und Sport ist eine Lehrveranstaltung zur
Entwicklung von geschlechtsbezogener Reflexionskompetenz enthalten und sollte das auch
bleiben.

Als Ausblick ist noch die notwendige Durchfilhrung von evidenzbasierten
Interventionsstudien zu den Effekten von Bubenarbeit, um eine mégliche Implementierung
in Konzepte der Bewegungs- und Sportdidaktik zu legitimieren, zu fordern. AuRerdem
sollte man sich Gedanken zur Einfiihrung einer (reflexiven) Koedukation, die es erlaubt
Elemente der Bubenarbeit in den Unterricht einzubauen, im  Sport-und
Bewegungsunterricht machen. Unter Bezugnahme von theoretischen Konzepten des
Dekonstruktivismus und der queer-Theorie scheinen das und die Einbindung von Cross

Work unerlasslich.
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