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POLIS soll ein Forum für  Analysen, Mei-
nungen und Debatten aus der Ar beit der 
Hessischen Landes zentrale für politische 
Bildung (HLZ) sein. POLIS möchte zum de-
mokratischen Diskurs in Hessen beitragen, 
d.h. Anregun gen dazu geben, wie heute 
möglichst umfassend Demokratie bei uns 
ver wirklicht werden kann. Der Name PO LIS 
erinnert an die große geschichtli che Tradition 
dieses Problems, das sich unter veränderten 
gesellschaftli chen Bedingungen immer wie-
der neu stellt.

Politische Bildung hat den Auftrag, mit ihren 
bescheidenen Mitteln dazu einen Beitrag zu 
leisten, indem sie das demokratische 
Bewusstsein der Bür gerinnen und Bürger 
gegen drohende Gefahren stärkt und für 
neue Heraus forderungen sensibilisiert. 
POLIS soll kein behäbiges Publikationsorgan 
für  ausgereifte akademische Arbeiten sein, 
sondern ohne große Zeitverzö gerung 
Materialien für aktuelle Dis kussionen oder 
Hilfestellungen bei konkreten gesellschaftli-
chen Proble men bieten.

Das schließt auch mit ein, dass Auto rinnen 
und Autoren zu Wort kommen, die nicht un-
bedingt die Meinung der HLZ wi derspiegeln.
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nach Lösungen gesucht werden. 
Das kann dazu führen, dass teils 
unsachliche und dramatisierende 
Darstellungen der Zusammen-
hänge durch einen Teil der Me-
dien bei einigen Pädago gen zu 
einem Gefühl der Abschreckung 
und Überforderung führen. Dies 
ist umso gewichtiger, als die 
Ernsthaftigkeit der Nöte der Jun-
gen doch einen sehr sorgfältigen 
und  umfassenden Blick auf mög-
liche Ursachen und pädagogische 
Interventionen erfordert.
In einer Gesellschaft, in der immer 
noch die Vorstellung herrscht, 
dass Jungen die zukünftigen Leis-
tungsträger und Hauptverdiener 
sind, stößt allein die Anerkennung 
einer solchen männlichen Proble-
matik an soziokulturelle Grenzen. 
Dennoch sollte Eltern wie Pädago-
ginnen und Pädagogen bewusst 
werden, dass ein Stattgeben und 
ein sensibler Umgang damit in 
der Jungenerziehung verhindern 
kann, dass Jungenprobleme zu 
Männerproblemen werden, die 
weitaus mehr Opfer fordern als 
entnervte Lehrer und „blaue Au-
gen“ bei Mitschülern.
Geschlechtsbewusste Mädchen-
arbeit galt als Weg, die gesell-
schaftlich geforderte Gleich-
stellung der Geschlechter vor-
anzubringen, den Mädchen die 
Chancen dazu einzuräumen und 
den viel zu lange nur auf Jungen 
zugeschnittenen pädagogischen 
Alltag zu erweitern. Mittlerweile 
signalisiert das auffällige Verhal-
ten der Jungen, dass auch jun-

Vorwort

Auf vielfältige Weise sind Jungen 
in den Blick der Öffentlichkeit ge-
raten. Von den kleinen Helden in 
Not zu den Jungen auf der Verlie-
rerstraße bis zu den „Sorgenjun-
gen“ der Nation machen sie von 
sich reden. Das Thema „Jungen“ 
ist besonders in der letzten Zeit 
häufi g von den Medien aufgegrif-
fen worden und lässt nicht zuletzt 
Eltern und Pädagogen irritiert bis 
ratlos zurück. Wie kommt es, dass 
Jungen häufi ger in der Schule 
versagen, wie aus der PISA-Stu-
die hervorgeht, und öfter gewalt-
tätig sind? Jungen sind anfälliger 
für psychische Erkrankungen 
und orientierungsloser in ihrer 
Lebens planung, Jungen erregen 
häufi ger Aufmerksamkeit durch 
gewalttätiges und unangepass-
tes Verhalten und stehen damit 
oft einer verständnislosen Um-
welt gegenüber. 
Die Diskrepanz zwischen eigenem 
Rollenverständnis und erlebter 
Realität führt zu einer Hilfl osig-
keit, die sich auf unterschiedliche 
Weise Gehör verschaffen muss. 
Schulversagen, psychische Auf-
fälligkeiten, Gewalttätigkeit und 
desperates Verhalten müssen 
auch als Bewältigungsstrategie 
innerer Konfl ikte von Jungen ge-
sehen werden, die andere Aus-
drucksmöglichkeiten nicht erlernt 
haben bzw. solche als konträr 
zum eigenem Selbstbild empfi n-
den würden. Dank einer anwach-
senden Fokussierung kann auch 
offensiver über die Bewältigung 
der Probleme nachgedacht und 

VorwortVorwort
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genspezifi sche Probleme zu be-
rücksichtigen sind.
An erster Stelle sollte die Erkennt-
nis und Anerkennung der jungen-
spezifi schen Probleme stehen, um 
den Weg zu einer geschlechtsbe-
wussten Jungenarbeit zu berei-
ten. Dies kann nicht nur durch 
eine Modifi zierung der vorhande-
nen Konzepte erfolgen, sondern 
macht auch eine stärkere Über-
nahme von Verantwortung der 
Männer dringend erforderlich. 
Deren Anteil an der Erziehungsar-
beit zu erhöhen, ist für Jungen wie 
für Mädchen wichtig und durch 
pädagogische Maßnahmen allein 
nicht ersetzbar. Um das Ziel eines 
ausgewogeneren Geschlechter-
verhältnisses im gesamten Alltag 
von Kindern und Jugendlichen 
zu erreichen, sind jedoch auch 
sozialpolitische Maßnahmen er-
forderlich, um Männer ab dem 
Elementarbereich stärker an der 
Erziehungsarbeit zu beteiligen.
Die hier gesammelten  Beiträge 
einer Tagung der Hessischen Lan-
deszentrale für politische Bildung 
greifen das komplexe Spektrum 
der jungenspezifi schen Proble-
matik und der geschlechtsbe-
wussten Jungenarbeit auf. Im 
ersten Teil werden das Erkennen 
und Verstehen des Selbstver-
ständnisses von Jungen und ihrer 
Realitätserfahrung, ihr schlechtes 
Abschneiden bei der PISA-Studie, 
aber auch Möglichkeiten, den Er-
gebnissen im Schulalltag zu be-
gegnen und das unterschiedliche 
Möglichkeitsdenken von Jungen 
und Mädchen mit den daraus ent-
stehenden Konfl ikten dargestellt. 
Der zweite Teil ist ein Einblick in 

die praktische Jungenarbeit mit 
Beispielen und Anleitungen aus 
der Praxis, der zu einer konkreten 
Umsetzung der Maßnahmen er-
mutigen soll.
Dass die Probleme angegangen 
werden müssen, zeigt nicht zuletzt 
der hohe Bedarf an Informationen 
und Weiterbildungsmaßnahmen 
durch Fachtagungen. Die Texte 
dieses Heftes entstammen zum 
Teil der Veranstaltung „K(l)eine 
Helden? Förderung von Jungen in 
Schule und außerschulischer Päd-
agogik“, welche die HLZ mit dem 
Fachbereich Erziehungswissen-
schaften der Philipps-Universität 
Marburg durchgeführt hat. Eben-
so sind Texte und Arbeitsbeispiele 
der Fachtagungen „Gewalt macht 
die Seele krank. Gewaltverhalten 
von Jungen: Ursachen und Kon-
sequenzen“ und „Junge, Junge, 
Qualifi kation zur Jungenarbeit“, 
die in Kooperation mit der Kinder- 
und Jugendarbeit des Amtes für 
kirchliche Dienste der Evangeli-
schen Kirche von Kurhessen-Wal-
deck, den Jugendbildungswerken 
des Landkreises Kassel und des 
Schwalm-Eder-Kreises veranstal-
tet wurden, in dieser Veröffentli-
chung zusammengefasst.
Dieses Heft soll allen an der Er-
ziehung Beteiligten Anregung 
und Ermutigung bieten, sich mit 
den Problemlagen von Jungen 
auseinanderzusetzen und Hilfe-
stellungen für die praktische Ar-
beit geben.

Mechtild M. Jansen
Angelika Röming  
Dezember 2005
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Benno Hafeneger

Jungenbilder – eine 
phänomenologische Skizze

In der Geschichte der Jungen und 
der Jungenarbeit, im Verhältnis 
der Gesellschaft zur männlichen 
Jugend und der männlichen 
Jugend zur Gesellschaft sowie 
in der „Selbstproduktion“ von 
Jungen, haben sich im 20. und 
zu Beginn des 21. Jahrhunderts 
immer wieder abgrenzbare Jun-
genbilder und auch Vorstellun-
gen über Jungen (und Mädchen) 
ausgeprägt. 
An diesem „doing-gender“-
Produktionsprozess bzw. der 
gesellschaftlichen „Erzähl- und 
Bilderfabrik“ sind im jeweiligen 
Zeitbezug und in einer komple-
xen Gemengelage immer unter-
schiedliche Akteure beteiligt und 
miteinander verwoben.1 Dies 
sind erstens die harten gesell-
schaftlichen (Reproduktions-)-
Strukturen, Institutionen und So-
zialisationsangebote, die solche 
Bilder mit ihren Zuweisungen 
– „was das männliche Geschlecht 
ist, sein darf, werden soll bzw. 
nicht ist bzw. nicht sein darf und 
werden soll“ – in Staat, Familie, 
Erwerbsarbeit, Schule, Religi-
on, Militär, Freizeit und Medien 
durchsetzen; hier geht es immer 
auch um die Geschlechterord-
nung in der Gesellschaft, um For-
men männlicher Dominanz, um 
 sozial-ökonomische Ungleich-
heit, um Macht, Konkurrenz und 
Hierarchie. Es sind zweitens die 

vorherrschenden gesellschaft-
lichen Mechanismen, politisch-
kulturelle Grundstimmungen, 
Mentalitäten und Professionen 
wie auch die Väter (männliche 
Bezugspersonen), die offen 
und/oder subtil Druck, Zwänge 
und Kontrolle erzeugen sowie 
die Durchsetzung und Erhaltung 
der Bilder durch vergeschlecht-
lichende Vergesellschaftung si-
chern. Dabei geht es immer auch 
um lange Kodierungen und Tra-
dierungen, Mentalitäten und Vor-
urteile in Sozialisationsräumen. 
Die Jungenbilder sind drittens 
immer zu beziehen auf die kor-
respondierenden Mädchenbilder 
bzw. das jeweilige Geschlechter-
verhältnis. Über Jungen zu reden 
ist nur zulässig, wenn auch über 
Mädchen geredet wird. Bilder 
von Mädchen und Jungen wer-
den (mit ihrer Differenz) in sozia-
ler Praxis hergestellt. Sie sind 
viertens immer auch Ergebnis öf-
fentlicher Debatten, medialer An-
gebote (u.a. Unterhaltungs-/Wer-
beformate), Inszenierungen und 
damit der Popularisierung von 
Jungenbildern; man denke nur 
an die Sehnsuchtshorizonte (Pro-
jektionen) in der Erwachsenenge-
sellschaft oder an die Instrumen-
talisierung von – oftmals beliebig 
herausgegriffenen – empirischen 
Befunden oder öffentlichen Vor-
kommnissen (z.B. die Androhung 

Hafeneger: Jungenbilder ...Hafeneger: Jungenbilder ...

Über Jungen zu reden 
ist nur zulässig, wenn 
auch über Mädchen 
geredet wird.
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von Gewalt). Vor allem bei männ-
lichen Jugendlichen zwischen 12 
und 18 Jahren ist bekanntlich der 
Fernseh-, Video- und Radiokon-
sum sehr groß; und hier vor allem 
der actionformatbezogene Film- 
und Fernsehkonsum. Dies trägt 
verstärkend zur maskulinen Ge-
schlechtsrollenorientierung bei. 
Und fünftens werden Jungen-
bilder übernommen, aber es sind 
immer die Jungen selbst, die mit 
ihren Gesellungsformen und ju-
gendkulturellen Binnenräumen, 
„Spielräumen“ und Männlich-
keitskulturen in ihrer Alltags- und 
Lebenspraxis gesellschaftliche 
Bilder aufnehmen, individuell re-
produzieren, selbst produzieren 
und „komponieren“. Weil Sub-
jekte sich nicht herstellen lassen, 
sondern interaktiv selbst her-
stellen, sind Jungen immer auch 
individuell und kollektiv als Ak-
teure aktiv an der Reproduktion 
von alten und der Produktion von 
neuen (Selbst-)Bildern beteiligt. 
Diese können u.a. durch neue 
Bewältigungsmuster und Ent-
wicklungsstadien und verbunden 
mit neuen Erfahrungen und Her-
ausforderungen gewechselt und 
abgelöst werden – man kann sie 
mischen, ihnen aber auch „treu“ 
bleiben.
Es gibt eine lange Geschichte der 
Jungenbilder und Vorstellungen 
über (das soziale Geschlecht der) 
Jungen im Kontext von Fremd- 
und Selbstzuschreibungen sowie 
verwoben mit anderen Struktur-
kategorien, wie z.B. soziale Klas-
se, soziokulturelles Milieu und 
ethnische Herkunft. Dabei sind 
sie schwierig abzubilden, weil 

Jugend (und hier Junge) ein zu-
gleich biologischer, ästhetischer, 
moralischer, politischer, sexueller 
und sozialer Zustand zugleich ist. 
Die Bilder haben sich im Zeitbe-
zug und oftmals mit Generations-
gestalten verknüpft herausge-
bildet, und sie können mit ihren 
Akzenten und Merkmalen un-
terschieden werden. Das gilt für 
ihre nationalen Traditionen und 
Besonderheiten, aber auch in ih-
rer interkulturellen Geltung. Und 
sie haben eine unterschiedliche 
Verortung in den Lebenssphären 
– Wirtschaft, Politik, Erotik, Reli-
gion, Sport, Kunst, Wissenschaft 
- moderner Gesellschaften, hier 
sind sie zum Teil unterschiedlich 
erwünscht und konkurrierend. In 
der Sprache der Systemtheorie 
heißt das nüchtern: Die verschie-
denen Lebensbereiche oder 
„funktionalen Systeme“ haben 
ihre Eigenwertigkeit und -steue-
rung, sie haben und brauchen 
ihre spezifi schen Jungenbilder. 
Wie die Bilder empirisch vor-
kommen, sich verteilen und 
mischen, auf welche soziokultu-
rellen Milieus und soziale Topo-
graphie sie sich beziehen, all das 
wäre mit Blick in Befunde der Ju-
gend- bzw. Jungenforschung, in 
Publikationen aus, über und für 
die Jugend/Jungen – bzw. Bil-
der-/Schulbücher, Publikationen, 
Schriftenreihen, Fernsehfi lme/ 
Serien, Werbung – noch genauer 
zu untersuchen. Das gilt auch 
für die jeweiligen Chancen und 
Freiheiten, Folgen und Risiken, 
Überforderungen und Belastun-
gen, für die Gewinne und Verlus-
te. So ist mit Bezug auf soziale 

Jungenbilder werden 
nicht nur übernom-

men, stets sind es auch 
die Jungen selbst, die 

in ihrer Lebenspraxis 
gesellschftliche Bilder 

selbst produzieren.
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Schichtung darauf hinzuweisen, 
dass sich Liberalisierungen weit-
gehend in den bildungsnahen 
Mittelschichten (Milieus) vollzie-
hen und gesellschaftlich „Ganz-
Unten“ und „Ganz-Oben“ am 
ehesten – u.a. aus Sicherheits- 
und  Privilegienmotiven – an tra-
dierten Geschlechtsstereotypen 
und Orientierungen festhalten. 
Diese sind u.a. mit milieuspezi-
fi schen medialen Konsummus-
tern verbunden: Jungen aus 
unteren sozialen Schichten be-
vorzugen einen mehr actionfor-
matbezogenen Film- und Fern-
sehkonsum mit ausgeprägter 
Maskulinitätsorien tierung (Stär-
ke, Härte), Jungen mit höherer 
Schulbildung nutzen das audio-
visuelle Medium eher zur Infor-
mationsvermittlung.
Hier richtet sich der Blick nicht 
auf Erkenntnisse aus der pädago-
gischen Geschlechterforschung, 
die empirisch vorfi ndbare(n) 
Jugend(en) und die männliche 
Sozialisation und Lebenslagen, 
sondern auf identifi zierbare Bil-
der mit ihren Brüchen und Wi-
dersprüchen – in einer langen, 
unübersichtlichen und eigen-
ständigen Zeit des Übergangs 
ins Erwachsenensein. Empirisch 
kommen die Bilder kaum so 
eindeutig und klar vor, mit allen 
Brüchen und Widersprüchen 
überschneiden sie sich, existie-
ren sie historisch in unterschied-
lichen Relationen deutlich, abge-
schwächt und nebeneinander. In 
phänomenologischer und desk-
riptiver Perspektive können beim 
„Durchwandern“ des „Marktes“ 
bzw. des „gesellschaftlichen 
Raumes“ meines Erachtens zehn 

vorläufi ge und idealtypische 
Jungenbilder – mit zugehörigen 
Merkmalen und durch empi-
rische Befunde untermauert – 
aufgeschlüsselt und unterschie-
den werden. Sie sind zum Teil als 
generalisierte Bilder vorhanden 
oder aber werden bestimmten 
Typen/Gruppen von Jungen zu-
geschrieben. Teilweise sind sie 
konkurrierend, stehen sich dia-
metral gegenüber, teilweise ha-
ben sie Gemeinsamkeiten, über-
schneiden und ergänzen sich. 
Allemal geht es mit den Begriffs-
bildungen und Metaphern, den 
Attributen und Formeln auch um 
Projektionen der Erwachsenen-
/Männergesellschaft, um den 
„Kampf um Defi nitionen“, um 
Deutungsmacht als symbolische 
und diskursive Prozesse der Ver-
ständigung einer verunsicherten 
Gesellschaft über sich selbst, 
und um die Suche nach den (feh-
lenden) Vätern (Väterbildern) 
sowie dem eigenen zukünftigen 
Mannsein. Sie sind immer vor-
gelagert und verknüpft mit den 
gegenwärtigen Männerbildern 
in der Gesellschaft, die Jungen-
bilder lassen anknüpfbare Män-
nerbilder weiterdenken. Hier 
wäre zu klären, mit welchen er-
werbsarbeitszentrierten und do-
minanzorientierten Männerbil-
dern und -typen wir es derzeit zu 
tun haben, bzw. ob und wie die 
aus der Männerforschung an-
gebotenen – z.B. „traditionellen, 
pragmatischen, unbestimmten 
und modernen“ – Männer- und 
Männlichkeitsbilder zu den Jun-
genbildern passen.

Hafeneger: Jungenbilder ...Hafeneger: Jungenbilder ...

Jungen aus unteren 
sozialen Schichten 
bevorzugen einen 
mehr actionformat-
bezogenen Film- und 
Fernsehkonsum 
mit ausgeprägter 
Maskulinitätsorien-
tierung.
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Der starke, harte, 
kämpferische Junge

In der deutschen Geschichte 
des 20. Jahrhunderts, der Indus-
triekultur mit ihrer „Stahl- und 
Eisenzeit“, dominierten unter-
schiedliche Bilder des „harten“, 
kämpferischen und durchset-
zungsfähigen Jungen. Es sind die 
wohlbekannten „kleinen Helden“, 
die „keinen Schmerz kennen und 
nicht weinen“, keine Probleme 
haben und mit allem zurechtkom-
men. Hier spielt der Status und die 
Zurichtung des Körpers eine her-
ausragende Rolle, und Grundlage 
ist das uralte traditionelle Denken 
von Dominanz in der Dichoto-
mie des „stärkeren“ und „schwä-
cheren“ Geschlechts sowie das 
Männerbild vom „Erwerbs- und 
Macht-Mann“, der „Ernährer und 
Familienoberhaupt“ verknüpft. 
Das gilt in einem autoritären Sozi-
alisationsklima und antiliberalen 
Mentalitätsstrukturen mit unter-
schiedlichen „Härtegraden“ für 
den militarisierten, autoritären 
wilhelminischen Staat, auch für 
große Teile der Weimarer Repu-
blik und dann vor allem den NS- 
Staat, der dieses – mit Brutalität, 
Rücksichtslosigkeit und Gewalt 
verbundene – Bild aufgenommen 
und bis hin zum todesbereiten 
Jungen, zum „Sterben für Führer, 
Volk und Vaterland“ radikalisiert 
hat. Die körperliche und men-
tale Zurichtung erfolgt(e) durch 
die Gesellschaft u.a. in Schule, 
Arbeit, Militär, außerschulischer 
Jungenerziehung und ist vor 
allem mit der Absage an den „wei-
chen, verweichlichten“ Jungen 

verbunden. Das modernere Bild 
setzt auf eine Existenz, die den 
unerschrockenen, respekteinfl ö-
ßenden, starken, sicheren und 
selbstbewussten Jungen kreiert, 
der an der eigenen Leistung, an 
Durchsetzung, Konkurrenz und 
Erfolg orientiert ist. Hier ist das 
Leben ein „Kampf“ um die besse-
ren Plätze, bei dem es wiederum 
das Bild von Sieg und Niederlage, 
von Gewinner und Verlierer gibt. 
Zugehörige Metaphern sind u.a.: 
„Arbeiten bis zum Umfallen“, „Ra-
sen auf dem Asphalt“ und nach 
dem Motto leben, „koste es, was 
es wolle“.
Ein Blick in das Lager des 
Rechtspopulismus/Rechtsextre-
mismus und seine „Männerpar-
teien“ bzw. die Anziehungskraft 
auf (junge) Männer zeigt: wenn 
sie überhaupt geschlechterpo-
litische Fragen thematisieren, 
dann propagieren sie ein tradi-
tionelles und dichotomes Ver-
ständnis männlicher und weib-
licher Geschlechterrollen, das 
auf der biologisch begründeten 
und kulturell codierten, „wesens-
mäßigen“ Differenz von Mann 
und Frau fußt. Ihre Strategie und 
Rhetorik ist primär De-Themati-
sierung und die Einbindung von 
Geschlechterpolitik in völkisch-
nationale Politik und Familien-
politik. Für Mädchen und Frauen 
heißt das: Aufwertung von Fami-
lienarbeit, Reduzierung auf die 
Rolle der „Zuverdienerinnen“. 
Das körperzentrierte Bild der 
gewaltbereiten Neonazi- und Ka-
meradschaftsszene (mit seinen 
männlichen Jugendlichen und 
jungen Erwachsenen) hebt vor 

Das modernere Bild 
setzt auf eine Existenz, 
die den unerschrocke-

nen, respekteinfl ößen-
den, starken, sicheren 
und selbstbewussten 

Jungen kreiert, der an 
der eigenen Leistung, 

an Durchsetzung, 
Konkurrenz und Erfolg 

orientiert ist.
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allem die physische Komponente 
– als martialisches Auftreten, Ge-
walt, Tätowierung, Kraft, Kampf 
– ihrer Männlichkeit stark hervor.

Der abweichende, gefähr-
liche und gefährdete Junge

Mit jeweils zeitbezogenen Er-
kenntnissen und Debatten über 
die Jugend-/Jungenphase, über 
Abweichung und Kriminalität, 
Protest und Radikalisierung wur-
de und wird ein Jungen-(und 
Körper-)bild – vor allem über die 
bildungsfernen sozialen Schich-
ten, der Arbeiterjugend – in der 
Denktradition des „wilden Jun-
gen“ gemalt, den es zu „zähmen“ 
gilt. Das Bild beinhaltet zweier-
lei: Der Junge ist auffällig und 
schwierig, er ist sowohl in seiner 
Entwicklung, seinem Erwachsen-
werden wegen seiner „Unreife“ 
gefährdet als auch für die Gesell-
schaft (die einer Krisenwahrneh-
mung unterliegt) gefährlich. Hier 
haben wir es weniger mit einer 
positiven Entwicklungs- als einer 
Risiko- bzw. Defi zit- und Erzie-
hungsperspektive sowie einem 
unterstellten Entwicklungspoten-
zial zu tun, dem ein mehr nega-
tives, pessimistisches Jungenbild 
zugrunde liegt. Verbunden ist 
dieses Bild einer Jugend, „vor 
der man Angst haben muss“, 
mit einem wiederholt geführten, 
auch politischen Abweichungs- 
und Verwahrlosungsdiskurs (hier 
konnotiert mit Rebellion, Pro-
test, Provokation). Es ist zentriert 
auf Probleme und problema-
tische Verhaltensweisen sowie 
die Forderung, dass die Jungen 

von (männlichen) Erwachsenen 
– pendelnd zwischen autoritär 
und verständnisvoll – erzogen, 
kontrolliert und auch sanktioniert 
werden müssen. Das Gelingen 
von Anpassung und „normaler“ 
Integration sowie Loyalitätssi-
cherung wird in der mit rigider 
Sozialisation und Sanktionen 
verbundenen Durchsetzung des 
Erziehungsauftrages der Erwach-
senengesellschaft gesehen.

Der zukunftsoffene, vitale, 
selbstbestimmte Junge

Mit der ersten bürgerlichen Ju-
gendbewegung des 20. Jahrhun-
derts, dem „Wandervogel“, be-
ginnt eine Tradition, in der männ-
liche Jugendliche in der Freizeit 
ihre eigene, selbstbestimmte Kul-
tur leben wollen. Solche gegen-
kulturellen, alternativen Aufbrü-
che und proklamierten Erneue-
rungen – vielfach begleitet und in 
Obhut von zugeneigten Erwach-
senen und der idealisierenden 
Aufwertung der Jugendphase 
– ist verbunden mit einem posi-
tiven, optimistischen Jungenbild 
und kulminiert in der avantgar-
distischen Reform- (oder auch 
Revolutions-)metapher: „Mit uns 
zieht die neue Zeit.“ Hier werden 
Jungen auch zur vielschichtigen, 
von Interessen aus Teilen der Er-
wachsenengesellschaft geleite-
ten, Projektionsfl äche einer bes-
seren „neuen“ Zukunft – erwartet 
werden innovative Impulse zur 
Überwindung von (kulturellen) 
Krisen. Dieser Hoffnungsblick 
auf die „vitale Jugendphase“2 
ist – mit den unterstellten inno-

Hafeneger: Jungenbilder ...Hafeneger: Jungenbilder ...

Verbunden ist dieses 
Bild einer Jugend, „vor 
der man Angst haben 
muss“, mit einem 
wiederholt geführten, 
auch politischen Abwei-
chungs- und Verwahrlo-
sungsdiskurs.
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vativen Impulsen – wiederholt 
politisch auch radikalisiert und 
instrumentalisiert worden. Er ist 
mit (mystischen) Befreiungshoff-
nungen für eine „neue Zeit“ und 
Überwindung von Krisen, „der 
Jugend gehört die Zukunft“, „wer 
die Jugend besitzt, dem gehört 
die Zukunft“, verbunden worden. 
Ein längeres und bekannt gewor-
denes Zitat aus der Wandervo-
gelzeit  zeigt exemplarisch und 
anschaulich um die Debatte zum 
„gemischt – und getrennt – Wan-
dern“ das zeitbezogene Jungen-
bild: „Wenn ich mir unsere Buben 
betrachte und sehe ihre stäm-
migen, starkknochigen Glieder, 
einen Brustkorb, durch seinen 
Bau, durch seinen ganzen Atem-
mechanismus wie geschaffen zum 
Tragen schwerer Rucksacklasten, 
wenn ich ihre Freude an Kampf, 
Gefahr und Abenteuern, ihren 
Drang nach weiten, immer wei-
teren Entdeckungsfahrten über-
lege und nun auf der anderen 
Seite unsere Mädchen beobach-
te, diese feinen, schlanken, gra-
zilen Körperformen, das rasche 
Tempo ihrer Entwicklung, ihr stark 
betontes Gefühlsleben mit seiner 
reinen Freude am Schönen – dann 
erscheint mir der vielgerühmte 
veredelnde Wettstreit zwischen 
beiden a priori fast als erziehe-
rischer Nonsens. – Man kann 
nicht Äpfel mit Birnen verglei-
chen. – Ferner! – Und dies dünkt 
mich nicht unwesentlich: gerade 
das Wandervogelalter, die Zeit 
zwischen 10 und 20 Jahren, ist 
der Lebensabschnitt, wo sich die 
Wege scheiden, wo aus gleich-
gebildeten Kindern die Buben zu 
Männern, die Mädchen zu Frauen 

werden sollen; wo alles darauf an-
kommt, nicht Mischgewächse und 
Halbgeschöpfe zu bilden, son-
dern jedes in seiner Eigenart stark 
und kräftig zu prägen“.3

Auch neuere Jugendkulturen 
werden – nicht nur als Jungen-
kulturen – von Teilen der Erwach-
senengesellschaft entweder be-
grüßt und unterstützt oder abge-
lehnt und bekämpft, neben den 
zugestandenen kulturellen Frei-
räumen und Eigenwelten in der 
Freizeit wird versucht, sie – immer 
auch pädagogisch – zu kontrollie-
ren und reglementieren.

Der angepasste, normale, 
nüchterne Junge

In Erwartung ihrer ungestörten 
Reproduktion hat die Gesellschaft 
ein Interesse am Status quo und 
in der Generationenfolge an ihrer 
kontrollierten, ruhigen und kon-
tinuierlichen Weiterentwicklung 
bzw. einem begrenzten Pluralis-
mus. Die notwendigen Entwick-
lungsaufgaben und -herausforde-
rungen (Übergänge) sollen mög-
lichst nicht eruptiv, gefährdend 
und gefährlich gelöst werden. 
Für die Realisierung dieses Jun-
genbildes sind die gesellschaft-
lichen (vor allem pädagogischen) 
Institutionen und Professionen 
zuständig. Dieser Junge lernt und 
arbeitet, er ist konformistisch, er 
fällt nicht auf, ist „normal“, „lieb“ 
und „natürlich“; und er ist aktiv 
in den gesellschaftlichen Institu-
tionen wie Sport und sonstigen 
Vereinen und Verbänden einge-
bunden. Allenfalls in spezifi schen 

Auch neuere Jugend-
kulturen werden von 

Teilen der Erwachsenen-
gesellschaft entweder 

begrüßt und unter-
stützt oder abgelehnt 

und bekämpft.
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Freizeit- und Kulturarrangements 
ist es dem Jungen – „so viel Frei-
heit muss sein“ – erlaubt, einge-
bettet in ein „natürliches“ Alltags-
verständnis von Jungesein, über 
die Stränge zu schlagen, sich zu 
testen und – auch sexuell – auszu-
probieren. Dies gilt z.B. bei Gele-
genheiten wie Kirmes, Karneval, 
Festen und Feiern und ist vielfach 
gebunden an Rausch-Rituale und 
Mutproben.

Der gesunde, schöne, 
fi tte Junge

Gebunden an die Markt- und Ver-
kaufswerte sowie Konsumkultur 
wird ein Jungenbild inszeniert, 
das auf Körperlichkeit, Erotik, Ge-
sundheit und Attraktivität setzt. 
Dieser kulturindustriell, medien- 
und marktinduzierte Kult kreiert 
und verspricht einen Mythos der 
technischen Mach- und Herstell-
barkeit sowie den des produktge-
bundenen erfolgreichen Jungen 
und späteren Mannes, der sich Le-
bensweisen und Konsumgewohn-
heiten – Stil, Aussehen, Sport, Ge-
sundheit, Mode – unterwirft, die 
wiederum sexuelle, sportliche, 
soziale Anerkennung und Karriere 
versprechen. Vor allem die Medi-
en (Filme, Fernsehen, Musik) de-
monstrieren und generieren mas-
kuline Bilder. Diese akzentuieren 
– wie die anderen teilweise auch 
– die Körperlichkeit bzw. einen 
spezifi schen körperlichen Habitus 
und eine modellierte, inszenierte 
und „geschmückte“ Oberfl äche. 
Das Angebot, sich als Ware auf 
dem Markt möglichst gut zu ver-
kaufen, zu inszenieren und Auf-

merksamkeit zu erlangen, verlangt 
nach einer Bühne, nach Echo und 
Spiegelung; es ist gleichsam ein 
narzisstisches Spiel um das eige-
ne Bild. Nach diesem Bild ist der 
Junge unterscheidbar und unver-
wechselbar, körperlich aktiv und 
(in seiner erotischen Ausstrah-
lung) attraktiv, er weiß sich zu ver-
kaufen, genießt und ist zugleich 
zielstrebig. Was er (werden) will, 
steht ihm – so sein Selbstbild – klar 
vor Augen.

Der individualisierte Junge

Gesellschaftliche neoliberale 
Entwicklungen und Ideologien 
– in der Denktradition des Indi-
vidualisierungstheorems – schla-
gen auch auf die Subjekte durch 
und fi nden ihren Niederschlag 
bei den Jungen und ihrer Subjek-
tausstattung, die jetzt individuell, 
konkurrent, selbstsorgend – das 
ist eine Seite der Individualisie-
rung – ihren Weg gehen, besser 
sein wollen/müssen, um aus ih-
rem Leben „etwas“ zu machen. 
Ihre Zukunft wird individualisiert 
und als Herausforderung an die 
Jungen selbst weitergegeben; 
im Wettbewerb des schulischen 
und berufl ichen Leistungs- und 
Anerkennungskampfes geht es 
um die besseren Plätze in der Ge-
sellschaft. Nach diesem Bild ist 
der Junge instrumentell-kalkulie-
rend, mutig, stark, selbstbewusst 
und durchsetzungsfähig, aber vor 
allem ist er mobil und fl exibel für 
seinen zukünftigen materiellen 
Erfolg und seine berufl ich-soziale 
Platzierung.

Hafeneger: Jungenbilder ...Hafeneger: Jungenbilder ...

Gebunden an die 
Markt- und Verkaufs-
werte sowie Konsum-
kultur wird ein Jungen-
bild inszeniert, das auf 
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Gesundheit und 
Attraktivität setzt. 
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Der coole, souveräne, 
witzige Junge

Zu den aktuellen Bildern zählt der 
Junge, der alles kontrolliert und im 
Griff hat, der mit sich, seinem Kör-
per und seiner Umwelt cool und 
lässig, souverän und witzig, auch 
ironisierend umzugehen weiß. Er 
zeigt keine Schwächen und Unsi-
cherheiten, kennt sich aus, hat auf 
alles eine Antwort, versagt nicht 
und weiß seine Verhaltensweisen 
und Handlungen zu rechtfertigen. 
Verbunden mit einem zeitbezo-
genen spielerisch-„männlichen 
Gehabe“ demonstriert er in seiner 
Freizeit und seinen Gesellungs-
formen ein selbstbewusstes und 
selbstbestimmtes Verhalten, zu 
dem vielfach eine an Jugendkul-
tur gebundene, selbst orientierte 
Sprache und Körperlichkeit – nicht 
Brutalität und Rücksichtslosigkeit 
– sowie Genuss und Erfolg zählen. 

Der engagierte, gebildete 
und gute Junge

Dieses Bild akzentuiert in der em-
pirischen Vielfalt des Jungeseins 
in der Gesellschaft angesehene 
und anerkannte Merkmale, wie 
sie auch in den großen Jugend-
studien wie z.B. in der 14. Shell-
Jugendstudie einem Teil der jun-
gen Generation – aus den Mittel-
schichten – zugewiesen werden. 
Mit einer Mischung aus Bildung, 
Leistungsbereitschaft und En-
gagement („caring“) ist das Bild 
eher dem Teil der männlichen 
Jugend zugeordnet, die zukünf-
tig zu den Trägern in Bildung, 

Sozialer Arbeit, Kultur und von 
Refl exion gehören. Er ist sensi-
bel, verständnisvoll und kommu-
nikativ, kann argumentieren, zu-
hören, engagiert sich innerhalb 
der Gesellschaft und vertraut bei 
aller Skepsis auf die Zukunft. Er 
ist nicht mehr ausschließlich be-
rufsorientiert wie „traditionelle“ 
Jungen, sondern weiß um die 
Balance zwischen verschiedenen 
Anforderungen, sieht die Be-
deutung von Fürsorglichkeit, der 
Übernahme von sozialer, auch 
häuslicher Verantwortung.

Der abgehängte, vernachläs-
sigte, diskriminierte Junge

Mit Blick in die Schul- und Bil-
dungserfolge haben seit einigen 
Jahren die Mädchen die Jungen 
überholt, sie haben die besseren 
Noten und Abschlüsse. Vor die-
sem Hintergrund wird ein Jun-
genbild angeboten, dass sie als 
abgehängt, benachteiligt und 
„neue“ Verlierer des Bildungssys-
tems und somit in einer prekären 
Lage sieht – und ihre besondere 
Beachtung und Förderung pro-
pagiert. Damit wird ein empi-
risch gestütztes Verlierer- und 
Opferbild gemalt, nach dem die 
Jungen – gerade auch in pädago-
gischen Einrichtungen und Ge-
nerationenverhältnissen – an den 
Rand gedrängt, unterlegen und 
benachteiligt, die Mädchen da-
gegen überlegen sind und bevor-
zugt werden, diese Jungen nicht 
zuletzt um ihre berufl iche Zukunft 
gebracht werden. Bezug genom-
men wird auf deutsche Haupt- 
und Sonderschüler und vor allem 

Zu den aktuellen Bil-
dern zählt der Junge, 
der alles kontrolliert 

und im Griff hat, der mit 
sich, seinem Körper und 
seiner Umwelt cool und 

lässig, souverän und 
witzig, auch ironisie-

rend umzugehen weiß.
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auf männliche Jugendliche mit 
Migrationshintergrund – wie die 
Studien „PISA I“, „PISA II“, „IGLU“ 
und die OECD-Vergleichsstudien 
eindrucksvoll ausmalen.

Der neue, refl exive, 
gebastelte Junge

Einige Jungenbilder entwickel-
ten sich in der ersten Moderne 
und sind ihr zuzuordnen, in ihr 
dominierten sie, wenn auch teil-
weise untereinander „gemischt“. 
In der zweiten und refl exiven 
Moderne gibt es sie weiterhin, 
aber durch Pluralisierungsef-
fekte und Patchwork-Biografi en 
entstehen auch andere, neue, 
modernisierte Jungenbilder. 
Die alten halten sich weiterhin 
hartnäckig, sie bekommen aber 
Konkurrenz und bleiben nicht 
mehr unhinterfragt. Jungesein 
und das zugehörige Bild kann 
infolge von Strukturwandel und 
refl exiver Modernisierung mit 
Informalisierungsschüben in of-
fenen und pluralistischen Milie-
us ausprobiert, gewechselt und 
synthetisiert werden. Es ist als 
„refl exive Arbeit“ mit Rückbe-
zug und „Selbstschau“ den Jun-
gen und ihrer Gesellungsformen 
selbst überlassen, welches – jetzt 
auch – selbstbezügliche und 
introspektive Bild bzw. welche 
Kombinationen sie basteln, (vor-
übergehend) favorisieren und 
leben wollen. Dazu gehört auch 
eine gesprächsbereite, refl exive 
Form der Selbstvergewisserung 
im Spiegel der Anderen, das Zu-
lassen von Fremdheit und eine 
Mischung von „mal stark, mutig“ 

und „mal traurig, unterlegen“, 
„mal aktiv“ und „mal passiv“, auch 
mal „ängstlich und schwach“ 
zu sein oder spielerisch und 
vorübergehend Elemente und 
Kombinationen auszuprobie-
ren. Bezogen auf das Körperbild 
wird hier – beim dezentrierten 
Subjekt – die unaufl ösbare Span-
nung zwischen authentischen, 
wirklichen, deformierten Körper 
einerseits und künstlichen, fi kti-
onalen, perfekten Körper ande-
rerseits besonders deutlich.
Neben diesen Bildern gibt es wei-
tere, „kleineren“ und bestimmten 
Gruppen zugeordnete Bilder; so 
z.B. der „resignierte“ oder sich 
„verweigernde Junge“, einem Ju-
gendlichen mit Migrationshinter-
grund zugeschriebene „Macho-
kultur“, dann den postmoderner 
Beliebigkeit geschuldeten „ver-
unsicherten Jungen“ oder auch 
generalisierte Hinweise auf die 
Jungen als das neue „schwache 
Geschlecht“. 

Bedeutung der Bilder

Bilder sind für die Jungen Büh-
nen des Ausprobierens, „Fahr-
pläne und Landkarten“ – man 
könnte auch sagen: Techniken 
des Selbstmanagements durch 
die lange, ausgedehnte Jungen-
phase und Lebenslage Junge-
sein. Sie bieten im Prozess einer 
kognitiven Identitätsformung ori-
entierende und lebenspraktische 
Hilfen sowie kulturelle Inklusion 
und Regeln in der Bewältigung 
ihrer Entwicklungsaufgaben und 
-herausforderungen. Die Bilder 
sind für das Selbstverständnis 

Hafeneger: Jungenbilder ...Hafeneger: Jungenbilder ...

... Bühnen des Aus-
probierens, „Fahrpläne 
und Landkarten“ – man 
könnte auch sagen: 
Techniken des Selbst-
managements ...
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und das Handeln von Jungen 
von Belang, sie geben ihnen mit 
ihren jeweiligen Implikationen 
und Logiken wie auch Eigendy-
namiken Halt und ein Geländer 
in der „Selbstnavigation“ durch 
eine lange und vielschichtige, 
hochgradig ambivalente Phase, 
durch riskant gewordene Über-
gänge ins Erwachsenensein. Die 
moderne Gesellschaft ist keine 
homogene Einheit, und das mo-
derne Individuum, das sich aus 
traditionellen Bindungen und so-
zialen Konventionen weitestge-
hend herausgelöst hat, kann sich 
nicht mehr an tradierten Rollen-
mustern orientieren. 
Mit diesen zur Verfügung stehen-
den Bildern, mit ihren mehr oder 
weniger starren Attributen, Tex-
ten und Affekten, wird und darf 
agiert werden; mit ihnen sind 
unterschiedliche Formen der 
testenden Selbstpräsentation 
und körperlich-sexuelle Avancen 
jenseits traditioneller Lebenslauf-
diktate und biografi scher Muster 
– mit ihren inneren Phantasien 
und Dynamiken – adoleszenter 
Jungen(-gruppen) verbunden. 
Die Jungen(selbst)bilder und zu-
gehörigen Attribute haben eine 
hohe affektive und soziale Be-
deutung (und Aufl adung), weil 
sie jeweils entwicklungsbezogen 
den (emotionalen) Identitätskern 
sichern helfen, an dem das Selbst 
sichernd festgehalten wird (bis 
man sich lösen kann).
Die Bilder sind teilweise histo-
risch, sozial-strukturell und kul-
turell tief begründet und verortet 
in den gesellschaftlichen Verhält-
nissen. Vor allem Bourdieu4 hat 

darauf hingewiesen, wie hart-
näckig und nicht-thematisiert, 
selbstverständlich und mühelos 
sich die erwerbsarbeitszentrierte 
„männliche Herrschaft“ und die 
gesellschaftlich wirksamen Kräfte 
halten und immer wieder stabili-
sieren und neu hervorbringen; 
scheinbar unverrückbar gegen 
allen Widerstand und Aufklä-
rung, ohne einer Rechtfertigung 
zu bedürfen. Sie werden mit ih-
ren Traditionen „gepfl egt“ und 
ermöglichen Distinktion, setzen 
sich „hinter dem Rücken der Be-
teiligten“ und „über die Köpfe 
der Subjekte hinweg“ durch; sie 
werden gleichzeitig in soziokul-
turellen Milieus subjektiv gelernt 
und gelebt, in realer Praxis von 
der jungen Generation handelnd 
angeeignet. Einige kommen 
einem „altbacken“ vor, bleiben 
der ersten Moderne verhaftet; 
andere entsprechen den „Glücks-
modellen“ der entwickelten kapi-
talistischen Zivilisation und kultu-
rellen Moderne mit ihrer neuen 
Art von „Unsicherheits-/ Über-
gangsgesellschaft“. Sie sind teil-
weise mit Stigmatisierungs- und 
auch Ideologisierungseffekten 
verbunden, die dazu beitragen 
Jungen in „Schubladen“ zu ste-
cken, aus denen sie nur schwer 
rauskommen. Einige Bilder sind 
der neoliberalen ökonomisch-ge-
sellschaftlichen Ordnung ange-
messen, andere weniger; einige 
sind mehr instrumentell an einen 
expressiven Lebensstil gebun-
den, andere konsum- und andere 
wieder selbstverwirklichungsori-
entiert. In welchen (auch kruden) 
Mischungen sie – jenseits der Pole 
„alt“ und „neu“, „Gewinner“ und 

Das moderne 
Individuum kann sich 

nicht mehr an 
tradierten Rollen-

mustern orientieren.
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„Verlierer“ – vorkommen, welche 
Identitäts- und Zukunftstauglich-
keit sie haben, bleibt zu klären 
und empirisch zu prüfen.
Jungenbilder sind immer auch 
mit zugehörigen Körperbildern 
– im Sinne des Körpers und seiner 
Inszenierungen als Erlebnis- und 
Handlungszentrum – verbunden. 
Sie sind Lebens-/Geschlechter-
bilder über die folgende jugend-
liche und erwachsene Männlich-
keit, und sie bieten Wege der Ab-
sicherung männlicher Privilegien 
an und stellen im Zuge intersub-
jektiver Resonanz Identitätsange-
bote im Spiegel der Anderen be-
reit. Sie refl ektieren mit ihren Ko-
dierungen – zu denen die Dicho-
tomien der Distanzen zwischen 
den Geschlechtern, von Mann/
Frau mit Phänomenen wie stark/
schwach, rau/zart, energisch/
sanft gehören – die Absichten und 
Interessen der vergeschlechtlich-
ten Ordnungsstruktur(en) und 
die Geschlechterverhältnisse in 
(post)modernen Gesellschaften. 
Die Bilder zeigen den Spannungs-
bogen: sowohl – gesellschaft-
liche, sozial-strukturell begrenzte 
– Offenheit und Dynamik als auch 
hartnäckige Abschottung und 
Verfestigung in einer globalisier-
ten Welt. Aktuell enttraditionali-
sieren sich und erodieren die al-
ten Normalitätskonzepte und Bil-
der des „typischen“ Jungen. Die 
Bilder, wie Jungen sind und sein 
sollen, haben ihren Zeitbezug; sie 
sind dynamisch, sie differenzieren 
und mischen sich auch durch die 
Einfl üsse aus anderen Kulturen. 
Es gibt die alten, tradierten und 
neuen, gewandelten Bilder, die in 
Konkurrenz, zugleich und neben-

einander existieren. Aber es gibt 
kaum noch ein exklusives Bild, 
sondern einen vielschichtigen 
und vielfältigen Reichtum bzw. 
eine Pluralisierung von unter-
schiedlichen Bildern mit Brüchen 
und Widersprüchen, die immer 
auch gesellschaftliche Heraus-
forderungen und biographische 
Lernprovokationen sind und zu-
gleich Entwicklungsoffenheit(en) 
anzeigen. 

Beitrag zur Jungenarbeit

Obwohl die Jungenforschung 
und auch die Jungenarbeit noch 
recht junge Varianten in der For-
schung und der pädagogischen 
Diskussion sowie Praxis sind, so 
gibt es doch dreierlei anzumer-
ken: Das sind die recht erkleck-
lichen Erkenntnisse über die 
Sozialisation und Lebenslagen 
von Jungen, die theoretischen 
Zugänge und vielfältigen kon-
zeptionellen Anlagen der Jun-
genarbeit und schließlich die dif-
ferenzierten Praxisentwicklungen 
in der Kinder- und Jugendhilfe. 
Die konzeptionellen Anlagen ha-
ben sich vor allem als emanzipa-
torische, geschlechterbewusste, 
refl ektierte und mit dem Bezug 
auf Gender Mainstreaming und 
Jungenarbeit profi liert. Die skiz-
zierten Jungenbilder versuchen, 
neben den bisher mehr normati-
ven und konzeptionellen Zugän-
gen, einen (ersten) erweiterten 
und zugleich „dichten“ Blick in 
die gesellschaftlich (angebote-
nen) Vorstellungen über Jungen 
herzustellen. Der zeitbezogene 
plurale Horizont der skizzierten 

Hafeneger: Jungenbilder ...Hafeneger: Jungenbilder ...

Die konzeptionellen 
Anlagen haben sich vor 
allem als emanzipato-
rische, geschlechter-
bewusste, refl ektierte 
und mit dem Bezug auf 
Gender Mainstreaming 
und Jungenarbeit 
profi liert.
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Bilder wäre zu erweitern mit den 
Bildern, die Mitarbeiterinnen und 
Mitarbeiter in der Schule, in der 
Kinder- und Jugendhilfe(-arbeit) 
über Jungen haben. In der päd-
agogischen Praxis sind beide Bil-
der (die der Jungen und die der 
Pädagogen) immer präsent und 
verwoben, hier treten sie – mehr 
oder weniger kontrovers – immer 
auch in Beziehung und haben 
mehr oder weniger große Bedeu-
tung. Es gehört zum Reiz der wei-
teren fachlichen Profi lierung von 
Jungenarbeit, die Sensibilisie-
rung von Genderaspekten voran-
zutreiben, dann zu beschreiben 
und zu klären, welche Bilder das 
sind, wie sie in pädagogischen 
Rahmungen angeregt, inszeniert 
und verhandelt werden (können). 
So ergäbe sich empirisches Ma-
terial, das auch für die Weiterent-
wicklung alltagsnaher, konzeptio-
neller und selbstrefl exiver Ideen 
einer geschlechterbewussten 
Jugend-/Jungenarbeit anregend 
sein kann. Das heißt perspek-
tivisch: Gender Mainstreaming 
und geschlechterbewusste, re-
fl exive Koedukation und Jungen- 
und Mädchenarbeit in der Schule 
und der außerschulischen Ju-
gendarbeit/-bildung, im Rahmen 
von politisch-pädagogischen 
Programmen und Gesamtkon-
zepten, von Unterricht, Projekten, 
AGs, Beratung und Fortbildung 
sowie als Genderkompetenz in 
der pädagogischen Professiona-
lität zu entwickeln. 

Anmerkungen:

1 Der Blick ist hier „einseitig“ auf die 
Männlichkeitsperspektive gerich-

tet, auf die Geschlechterdynamik 
oder auch das „Einverständnis“ der 
Frauen sei hier nur hingewiesen. 
Auf sie kann hier ebenso wenig 
eingegangen werden, wie auf die 
Kosten, wie männliche Herrschaft 
auf Männer (Jungen) als „Falle“ 
wirkt, nämlich Stärke als Schwäche 
entlarvt. Auch auf Tendenzen der 
(auch männlichen)  Infantilisierung 
unserer Gesellschaft – bis weit ins 
Alter jung bleiben zu wollen, jung-
sein als Lebenshaltung mitzuteilen 
– kann nicht eingegangen werden 
(es ist auch die Rede von „Jugend-
wahn“); hier wird Jugend massen-
medial verwertet und ideologisch 
verkultet. 

2 Mannheim, K.: Das Problem der 
Generationen, in: Karl Mannheim, 
Wissenssoziologie, Soziologische 
Texte 28, Neuwied 1964: (ursprüng-
lich: Karl Mannheim, Das Problem 
der Generationen, Kölner Viertels-
jahreshefte für Soziologie, 7.Jg, 
Heft 2, Berlin 1928.)

3 Breuer, H.: Das Teegespräch, 1911 
in einer Wandervogelzeitung er-
schienen.

4 Bourdieu, P.: Die männliche Herr-
schaft, Frankfurt/Main 2005.
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Der folgende Beitrag vertritt 
erstens die These, dass Jungen 
in der Schule zwar nicht direkt 
benachteiligt werden; dass es 
jedoch nach Einführung der Ko-
edukation Ende der 1960er und 
Anfang der 1970er Jahre keine 
bewusste curriculare Reaktion auf 
die dadurch veränderte Situation 
in den Schulen gegeben hat und 
dies Mädchen und Jungen nicht 
gerecht wurde. Die negativen 
Folgen der Koedukation (dann 
eher Ko-Instruktion genannt) für 
die Mädchen sind in den 1980er 
und 1990er Jahren ausgiebig 
diskutiert worden, und entspre-
chende Programme zur Mäd-
chenförderung wurden gestartet, 
die – jedenfalls auf Schule bezo-
gen – möglicherweise erfolgreich 
waren (nicht jedoch bezüglich der 
späteren Berufseinmündungs-
phase bzw. des gesamten Berufs-
lebens). Zwar bezog sich das ent-
wickelte Konzept der „Refl exiven 
Koedukation“ prinzipiell auch auf 
Jungen, doch eine explizite päd-
agogische Arbeit mit Jungen war 
eher selten oder eine Nebener-
scheinung am Rande der Mäd-
chenförderung. Frei nach Wagen-
schein1 war man nach dem Mot-
to vorgegangen, dass das, was 
(z.B. im naturwissenschaftlichen 
Unterricht) den Mädchen nützt, 
in der Regel den Jungen nicht 
schadet oder ihnen meist auch 

Barbara Koch-Priewe

Jungen in der Schule – vor allem ein 
Problem der Sekundarstufe I

dienlich ist. Mit dem Erscheinen 
der PISA-Studie wurde klar, dass 
dieses locker formulierte Prinzip 
nicht ausreicht und ein explizi-
tes Konzept für den Umgang mit 
Jungen notwendig ist. Als zweite 
These wird die Position vertreten, 
dass sich im Augenblick die Se-
kundarstufe I als die problema-
tischste Phase darstellt, in der es 
besonders bedauerlich ist, dass 
der Auftrag, Prinzipien der Erzie-
hung und Bildung von Jungen in 
der Schule zu überdenken, von 
den Lehrern und Lehrerinnen und 
von der Schulpädagogik noch 
nicht richtig „entdeckt“ worden 
ist; denn in dieser Phase der schu-
lischen Entwicklung scheint Jun-
genförderung augenblicklich vor 
allem nötig zu sein. 

Jungen und Schule: Das 
in der Schule benachteiligte 
Geschlecht?

Nach den PISA-Ergebnissen aus 
dem Jahre 2001 dauerte es eini-
ge Zeit, bis die schlechteren Leis-
tungen der Jungen dann etwa ab 
dem Jahr 2003 und im Frühjahr 
2004 ein Medienthema wurden. 
Weltweit hatte sich gezeigt, dass 
die durchschnittlichen Leistun-
gen der 15-jährigen Mädchen 
im Lesen in allen OECD-Staaten 
deutlich (und überall statistisch 

Koch-Priewe: Jungen in der SchuleKoch-Priewe: Jungen in der Schule

... war man nach dem 
Motto vorgegangen, 
dass das, was den 
Mädchen nützt, in der 
Regel den Jungen 
nicht schadet ...
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signifi kant) höher waren als die 
Leseleistungen der gleichalt-
rigen Jungen. Die Ergebnisse 
dokumentierten auch, dass man 
im Durchschnitt nicht mehr von 
deutlichen Vorsprüngen der Jun-
gen in den Naturwissenschaften 
sprechen konnte. Allein in den 
Mathematikleistungen lagen die 
Jungen vorn, allerdings war die-
ser Vorsprung vor den Mädchen 
sehr viel kleiner als der Vorsprung 
der Mädchen beim Lesen vor den 
Jungen.2 Es war danach schwerer 
zu behaupten, der Vorsprung 
der Mädchen im Lesen werde 
eben – wie in vielen früheren Un-
tersuchungen gewissermaßen 
erleichtert zur Kenntnis genom-
men – durch den Vorsprung der 
Jungen in der Mathematik kom-
pensiert und deswegen brauche 
sich niemand ernste Gedanken 
zu machen.
Hinzu kam ein weiteres, für die 
Jungen wenig schmeichelhaftes 
Ergebnis der PISA-Studie, näm-
lich die Entdeckung, dass Le-
sen (besser: „literacy“) eine Ba-
siskompetenz für viele andere 
Kompetenz-Bereiche darstellt, so 
dass nun die Frage der generel-
len Überlegenheit der Mädchen 
im Raum stand – wobei man noch 
einmal klar stellen muss, dass die 
PISA-Ergebnisse nicht schulische 
Leistungen oder Intelligenztest-
daten referierten, sondern Re-
sultate eines eigens entwickelten 
Instruments sind, mit denen man 
Stufen einer kognitiven Alltags-
kompetenz des Lesens messen 
kann.
Boulevard-Journalisten griffen 
jedoch das einige Eltern von Jun-

gen durchaus beunruhigende 
Thema sensationslüstern un-
ter der Frage auf: „Sind Jungen 
wirklich das weniger intelligente 
Geschlecht?“ Niemand – außer 
manchen Journalisten, die nicht 
richtig aufgepasst hatten – hat 
behauptet, Jungen seien düm-
mer, und niemand könnte das 
seriös vertreten, weil eine solche 
Aussage keine wissenschaftliche 
Basis hat (zu Statistiken über bi-
ologische, kognitive und soziale 
Merkmale von Jungen und Mäd-
chen siehe v.a. Schnack/Neutz-
ling3 und Bischof-Köhler4). Psy-
chologische Untersuchungen 
zu Geschlechterunterschieden 
kommen zu einem doppelten Fa-
zit: dass es einerseits objektiv ge-
sehen kaum Differenzen im Hin-
blick auf „kognitive Fähigkeiten, 
Persönlichkeits- und Verhaltens-
merkmalen“ zwischen den Ge-
schlechtern gibt, und dass ande-
rerseits in Alltagsvorstellungen 
der Menschen das geschlechts-
rollenstereotype Denken sehr 
verbreitet ist und klassische 
Unterschiede zwischen den Ge-
schlechtern behauptet werden.5 
Der einzige Bereich der Intelli-
genzleistungen, in denen sich ein 
systematischer Unterschied zwi-
schen den Geschlechtern zeigt, 
betrifft das räumliche Wahrneh-
mungsvermögen. Hier schneiden 
die Jungen durchschnittlich bes-
ser ab. 
Trotzdem gerieten nach PISA die 
Leistungen der Jungen ganz ge-
nerell in das Blickfeld der Pädago-
gik, ihr tatsächlich durchschnitt-
lich schlechteres Abschneiden in 
der Schule (Abschlüsse, Noten) 

Der einzige Bereich der 
Intelli genzleistungen, 

in denen sich ein 
systematischer Unter-

schied zwischen den 
Geschlechtern zeigt, 
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Wahrnehmungs-
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wurde nun genauer betrachtet. 
Bis dahin besaßen die Jungen 
die Aufmerksamkeit einer eher 
kleinen Gemeinde von engagier-
ten Lehrerinnen und quasi see-
lenverwandten männlichen Kol-
legen, die sich vor allem wegen 
des sozial-emotionalen Verhal-
tens der Jungen Sorgen gemacht 
hatten und die anfänglich mit ih-
rer Jungenpädagogik auch den 
Mädchen den schulischen Alltag 
erleichtern wollten. 
Dies war nun anders. Neben der 
Frage, wie man Jungen in der 
Schule besser fördern könnte, 
tauchte auch ein weiterer Diskurs 
auf: Die schlechteren schulischen 
Leistungen der Jungen in Schu-
len wurden nicht mit geringerer 
Anstrengung der Jungen oder 
einer ungenügenden jungenori-
entierten Motivierungsstrategie 
oder einer ungenügenden Di-
daktik der Lehrerinnen und Leh-
rer zu erklären versucht, sondern 
es wurde die These vertreten, in 
unseren modernen Schule sei 
eine neue strukturelle Ungerech-
tigkeit und Chancenungleichheit 
– diesmal zu Lasten der Jungen – 
entstanden. Eine an prominenter 
Stelle veröffentlichte Studie6 ent-
hält implizit die These, es gäbe 
vor allem in den Grundschulen 
eine Art heimlicher „Jungen-
feindlichkeit“ durch weibliche 
Lehrkräfte.

Einige Untersuchungs-
ergebnisse zum Thema 
Jungensozialisation und 
Schule

Obwohl sich die PISA-Studie ja 
nicht auf schulische Leistungen 
bezieht, zeigt auch diese Studie 
insgesamt große Überlappungs-
bereiche zwischen den Ge-
schlechtern7: z.B. lesen nicht alle 
Jungen schlecht. Mehr als 20 Pro-
zent aller Jungen gehören zu den 
guten oder sehr guten Lesern 
(Kompetenzstufe IV und V).
Beispiel Lesen und Geschlechter-
differenzen, zum Anteil von Mäd-
chen und Jungen auf den Kom-
petenzstufen im internationalen 
Gesamttest Lesen (in %)8:

Mädchen Jungen
Unter Kompetenzstufe I 6,8 12,6
auf Kompetenzstufe I 11,3 13,9
auf Kompetenzstufe II 20,2 24,3
auf Kompetenzstufe III 26,9 26,9
auf Kompetenzstufe IV 23,5 15,6
auf Kompetenzstufe V 11,1 6,7

Zwar befi nden sich mehr Mäd-
chen in höheren und mehr Jun-
gen in niedrigeren Schulformen, 
aber die Überlegenheit der Mäd-
chen ist nur eine relative. Der An-
teil von Jungen und Mädchen in 
den jeweiligen Schulformen zeigt, 
dass die Unterschiede eher gra-
dueller Natur sind, die allerdings 
seit einigen Jahren eindeutig zu-
gunsten der Mädchen ausfallen:

Koch-Priewe: Jungen in der SchuleKoch-Priewe: Jungen in der Schule
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– 56% der 15-jährigen Gymna-
siasten sind Mädchen

– 55% der 15-jährigen Haupt-
schüler sind Jungen

– 69% der 15-jährigen Sonder-
schüler sind Jungen9

Zwar machen auch etwas mehr 
Mädchen als Jungen Abitur und 
die Mädchen haben in den Ab-
schlusszeugnissen durchschnitt-
lich bessere Noten, aber nach wie 
vor erfährt die erfolgreich absol-
vierte „Aufholjagd“ der Mädchen 
(seit den 1960er Jahren) ein deut-
liches Ende, wenn man die Be-
rufseinmündungsphase und alle 
späteren Entwicklungen unter 
geschlechtsspezifi scher Perspek-
tive betrachtet:
– Es gibt für Mädchen immer 

noch deutlich weniger Beruf-
salternativen, Berufe, die sie 
wählen, sind häufi g mit ge-
ringeren Qualifi kationen und 
Aufstiegsmöglichkeiten ver-
bunden.

– Löhne und Renten von Frauen 
sind im Durchschnitt niedriger 
als die von Männern. 

– In oberen Führungspositionen 
sind Frauen selten vertreten; 
nur 5 Prozent aller Manager 
sind weiblich und knapp 8 
Prozent der C4-Professoren 
sind Frauen. 

– Viele Mädchen antizipieren die 
gesellschaftliche Aufteilung in 
„Erwerbs- und Versorgungs-
ökonomie“ – nicht jedoch die 
Jungen, in deren Lebenspla-
nung die Haus- und Erzie-
hungsarbeit keine Rolle spielt.

– Nur etwa 5 Prozent aller Män-
ner nehmen Elternzeit.

Nach wie vor sind also Frauen 
und Mädchen in unserer Gesell-
schaft strukturell benachteiligt 
und zwar v.a. nach Beendigung 
ihrer schulischen Sozialisation. 
Doch treten inzwischen neue, an-
dere Befürchtungen auf, dass ein 
beachtlicher Teil der männlichen 
Jugendlichen zu den „Moder-
nisierungsverlierern“ gehören 
wird, deren Chancen sowohl auf 
dem Arbeitsmarkt sowie auch auf 
dem Heiratsmarkt sinken.
Die Ergebnisse der Sozialisati-
onsforschung zeigen, dass in bi-
ologischer und psychologischer 
Hinsicht in der Tat Jungen schon 
lange als fragiler bzw. sozial stör-
anfälliger bezeichnet werden 
müssen.10

1. Zwar werden auf je 100 Mäd-
chen 107 Jungen geboren, 
aber bei der Säuglingssterb-
lichkeit überwiegen die Jun-
gen (zwei von drei Gestor-
benen sind männlich).

2. Jungen leiden im Säuglings- 
und Kleinkindalter deutlich 
häufi ger unter Krankheiten 
und Fehlbildungen (Infektio-
nen, Blutkrankheiten, Atem-
wegserkrankungen, Verlet-
zungen, Vergiftungen, Stürze, 
Ertrinken ...).

3. Bis zum Alter von 20 Jahren 
sterben dreimal so viel Jun-
gen wie Mädchen an Suizid; 
dieses Verhältnis ändert sich 
im höheren Lebensalter nicht.

4. Deutlich mehr Jungen als 
Mädchen leiden unter psy-
chischen und psychosoma-
tischen Störungen (Hyperak-
tives Syndrom, Stottern, Tou-
rette-Syndrom,  Bettnässen 

Nach wie vor sind also 
Frauen und Mädchen 

in unserer Gesellschaft 
strukturell benachtei-

ligt und zwar v.a. nach 
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und Einkoten, Asthma, 
Zwangsvorstellungen etc.).

5. In der Kriminalstatistik über-
wiegen die männlichen Kinder 
und Jugendlichen mit Relati-
onen bis 60:1 (z.B. bei Verur-
teilungen wegen Diebstahl).

6. Der Jungenanteil an den Son-
derschulen beträgt, wie oben 
erwähnt, durchschnittlich 69 
Prozent, an Sonderschulen für 
Verhaltensgestörte ist er noch 
höher, er beträgt 79 Prozent.

Auf Grund dieser Daten enthiel-
ten die Jungenfördermaßnahmen 
in den bisherigen Schulprogram-
men vor allem Konzepte zur So-
zialerziehung der Jungen. Nach 
den Ergebnissen der PISA-Stu-
die von 2000 tauchte zum ersten 
Mal die Frage auf, ob die Schulen 
zusätzlich Programme zur Förde-
rung der kognitiven Entwicklung 
von Jungen brauchen.

Benachteiligen weibliche 
Lehrkräfte Jungen?

Wenn es nun aber gar nicht an 
den Jungen liegt, dass sie in der 
Schule schlechter abschneiden, 
sondern an strukturellen Grün-
den, also einer Benachteiligung 
allein auf Grund der Geschlechts-
zugehörigkeit – ähnlich der, un-
ter der die Mädchen bis in die 
1960er, 1970er Jahre gelitten ha-
ben? Viel Aufmerksamkeit erhiel-
ten Forschungen dazu, von daher 
ein Exkurs zu einer großen em-
pirischen Studie von Diefenbach 
und Klein.11

Als Erklärung für den relativen 
schulischen Misserfolg von Jun-

gen wurde das Ergebnis einer 
Korrelationsstatistik angeboten: 
in den Regionen der Bundesre-
publik, in denen es besonders 
viele weibliche Grundschulleh-
rerinnen gibt, ist die Quote der 
männlichen Hauptschüler, die die 
Schule ohne Hauptschulabschluss 
verlassen, besonders hoch (vor 
allem in einigen der ostdeutschen 
Bundesländer). Damit stand die 
These im Raum, dass die schlech-
ten Leistungen der Jungen das 
Resultat einer – nicht bewussten 
– Benachteiligung dieser Schüler-
gruppe durch weibliche Lehrkräf-
te sind. Die Studie weist bedau-
erlicherweise einige gravierende 
methodologische Schwächen auf: 
z.B. dadurch, dass für ganze Bun-
desländer der Anteil männlicher 
Lehrer geschätzt wurde und diese 
Schätzungen nicht nachvollzieh-
bar gemacht werden. Eine weitere 
Schwäche besteht in der zeitlichen 
Differenz: Es wird das Geschlech-
terverhältnis von Lehrern und Leh-
rerinnen in der Grundschule (die 
die Schülerinnen und Schüler in 
der Regel als 10jährige verlassen) 
mit den Abschlüssen der 15- bis 
16-jährigen Jungen am Ende der 
Sekundarstufe I in Beziehung ge-
setzt (und sogar mit der Abitur-
quote von Jungen der jeweiligen 
Region verglichen).

Regionale Arbeitslosigkeits-
quoten und fehlende Schul-
abschlüsse von Jungen

Die Autorinnen und Autoren 
selbst gestehen ein, dass die 
von ihnen berichtete Korrelation 
von einer zweiten Beziehung un-

Koch-Priewe: Jungen in der SchuleKoch-Priewe: Jungen in der Schule
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terlegt ist, nämlich der zwischen 
dem Anteil der Arbeitslosigkeit 
und dem Anteil der männlichen 
Grundschullehrer in der Region: 
Ist die Arbeitslosigkeit in einer 
Region hoch, sinkt der Anteil 
der männlichen Pädagogen. Sie 
wandern offenbar vermehrt in 
andere Teile der Republik ab, in 
denen sie selbst, ihre Frauen und 
ihre Kinder bessere berufl iche 
Chancen haben. An dieser Stelle 
bietet sich ein Exkurs an, in dem 
auf die Daten von Ebenrett u.a.12 
zum Zusammenhang zwischen 
strukturschwachen Gebieten 
und dem jeweiligen „Regionalen 
Durchschnittlichen Intelligenz-
quotient“ rekurriert wird: Trägt 
man die durchschnittlichen Intel-
ligenztestwerte von Rekruten auf 
eine bundesdeutsche Landkarte 
ein, so zeigt sich, dass diese Wer-
te auffallend hoch in Regionen 
mit hohem wirtschaftlichen Er-
folg sind und niedrig in den be-
kannten strukturschwachen Ge-
bieten (Ostfriesland, nördliche 
neue Bundesländer). Auf eine 
Formel gebracht: Menschen mit 
überdurchschnittlicher Intelligenz 
verlassen ein Gebiet mit hoher 
Arbeitslosigkeit eher als diejeni-
gen mit unterdurchschnittlicher 
Intelligenz.
Verallgemeinert bedeutet dies, 
dass die Ergebnisse der bundes-
republikanischen Ergänzungs-
studie im Rahmen von PISA (PISA-
E) nicht vor allem schulpolitisch 
(bzw. didaktisch-subjektivistisch) 
interpretiert werden dürfen: Es 
liegt weder am dreigliedrigen 
Schulsystem noch an vermeint-
lich besseren Lehrerinnen und 
Lehrer, dass Bayerns Schüle-

rinnen und Schüler höhere Leis-
tungen erzielen. Eine bildungs-
ökonomische und strukturelle 
Interpretation könnte deutlich 
machen, dass man in Bayern auf 
Grund von innerdeutschen Mig-
rationsbewegungen von einer 
durchschnittlichen höheren In-
telligenz der Schülerinnen und 
Schüler ausgehen kann; um so 
ungerechter erscheint die dort 
deutlich höhere Quote von 
Schülerinnen und Schüler, die 
zwangsweise in Hauptschulen 
verbleiben müssen, obwohl sie 
gute Leistungen erzielen. Eben-
rett u.a. weisen die Politik darauf 
hin, dass Fragen nach der poli-
tischen Verantwortung für die 
Lenkung der wirtschaftlichen 
Entwicklung in geschwächten 
Regionen in Zusammenhang mit 
Bildungsthemen gesehen wer-
den; notwendig sind Vorschläge 
zur Unterbrechung des Teufels-
kreises aus Abwanderung mobi-
litätsfreudiger, hochleistungsfä-
higer junger Menschen und dem 
wirtschaftlichen Niedergang der 
Region.
Um auf die oben genannte Studie 
zurückzukommen: Eine andere 
Interpretation der von den Auto-
rinnen und Autoren erhobenen 
Daten legt den Schluss nahe, 
dass möglicherweise Eltern von 
leistungsstarken Hauptschülern 
eher weggezogen sind als die 
von schwachen. Man kann gege-
benenfalls noch daraus schlie-
ßen, dass hohe Arbeitslosigkeit 
in einer Region männliche Grund-
schullehrer anders beeinfl usst 
als weibliche. Plausibel scheint 
auch, dass hohe Arbeitslosigkeit 
möglicherweise besonders Jun-

Ist die Arbeitslosigkeit 
in einer Region hoch, 

sinkt der Anteil 
der männlichen 

Pädagogen.
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gen in Hauptschulen demotiviert 
– vermutlich auch deswegen, weil 
es in deren Umgebung nur noch 
wenig erfolgreiche männliche 
Modelle gibt. Hierin liegen viel 
plausiblere Erklärungen für das 
relativ häufi gere Scheitern von 
Jungen am Ende der Hauptschu-
le in bestimmten Regionen als die 
Quote weiblicher Grundschulleh-
rerinnen, die angeblich zur Be-
nachteiligung der Hauptschüler 
am Ende der Sekundarstufe I bei-
getragen haben.
Der PISA-Studie kann man auch 
entnehmen, dass vor allem die 15-
jährigen Hauptschülerinnen und 
Hauptschüler im Lesen schlecht 
abschneiden; sie erreichen im 
Durchschnitt nur Kompetenz-
stufe I (von fünf Niveaus).13 Die 
männlichen Hauptschüler sind im 
Durchschnitt noch etwas schlech-
ter als die Mädchen (allerdings ist 
diese Differenz nicht signifi kantn, 
doch es gibt mehr männliche 
Hauptschüler als Hauptschüle-
rinnen). Auch diese Daten legen 
plausible Gründe für eine höhere 
Quote männlicher Hauptschüler 
ohne Schulabschluss nahe.

Internationale Grundschu-
le-Lese-Untersuchung 
(IGLU): Grundschullehre-
rinnen und Grundschul-
lehrer sind erfolgreich im 
Abbau von Geschlechter-
differenzen beim Lesen

Dass die deutschen weiblichen 
Grundschullehrerinnen sogar 
besonders gut zum Abbau ge-
schlechtstypischer Leistungsdif-

ferenzen in der Lage sind, zeigt 
sich dagegen in der neueren 
internationalen Grundschulstu-
die15: Die Leistungen von Jun-
gen und Mädchen im Lesen un-
terscheiden sich am Ende der 
Grundschulzeit – in Relation zu 
anderen Ländern – relativ wenig. 
Insgesamt schneidet Deutsch-
land in den im Grundschulbe-
reich gemessenen Leistungen 
generell besser ab als bei PISA 
(den 15-Jährigen). Und: In nur 
sechs von 34 Ländern der OECD-
Staaten kann man zwischen Jun-
gen und Mädchen im Hinblick 
auf ihre durchschnittliche Le-
seleistung geringere Differenzen 
beobachten als in Deutschland. 
Wenn man also nicht davon aus-
geht, dass Lesekompetenz nur 
ein Effekt des Elternhauses ist, 
sondern auch in der Grundschule 
erworben wird, in der zu mehr als 
80 Prozent Lehrerinnen unterrich-
ten, besagt dies, dass es offenbar 
den deutschen Grundschulen 
sehr gut gelingt, Jungen ähnlich 
hohe Lesekompetenzen zu ver-
mitteln wie den Mädchen. Die 
These der strukturellen Benach-
teiligung der Jungen durch die 
Grundschullehrerinnen verliert 
dadurch an Glaubwürdigkeit. Die 
Behauptung, dass die Benachtei-
ligung der Jungen in der Grund-
schule einsetzt und sich aber 
erst nach weiteren sechs Jahren 
manifestiert, in denen die Haupt-
schüler gar keinen Kontakt mehr 
zur Grundschullehrerin hatten, 
wirkt eher wie ein von latentem 
Antifeminismus geprägter Erklä-
rungsversuch.

Koch-Priewe: Jungen in der SchuleKoch-Priewe: Jungen in der Schule

Die These der struktu-
rellen Benachteiligung 
der Jungen durch die 
Grundschullehrerinnen 
verliert an 
Glaubwürdigkeit.
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Eine jungenspezifi sche 
Didaktik fehlt – insbesonde-
re in der Sekundarstufe I

Dass für die geringen Diffe-
renzen von Jungen und Mädchen 
im Lesen16 eine moderne Grund-
schuldidaktik verantwortlich sein 
könnte, wird durch die Studien 
von May, Brügelmann, Richter17 
und anderen deutlich, die seither 
kontinuierlich Forschungsergeb-
nisse publizieren, aus denen man 
Folgerungen für unterschiedliche 
Leseerwerbsstrategien für Jun-
gen und Mädchen sowie indivi-
dualisierende Differenzierungen 
im Unterricht abgeleitet worden 
sind.18 Hier fragt man sich, wie 
eine entsprechende Didaktik der 
Sekundarstufe I aussehen könnte. 
Leider gibt es hier noch wenig For-
schungsergebnisse und offenbar 
in der Praxis nur selten entwickel-
te inhaltlich-curriculare Konzepte 
der Jungenförderung. Die Schul-
pädagogik hat hier offenbar ein 
Defi zit – in diesem Punkt gibt es 
eine Parallele zur differenziellen 
Psychologie, die Geschlechter-
unterschiede untersucht; auch 
dort ist die Entwicklung der Ge-
schlechtsrollenidentität für die 
Phase des Kindes- und Grund-
schulalters besser erforscht als 
für das Jugendalter.19

Wenn man die soziologischen 
Fragestellungen (z.B. Wirkung 
hoher Arbeitslosigkeit einer Re-
gion auf geschlechtsspezifi sch 
unterschiedliche Migrationspro-
zesse) durch pädagogische er-
gänzen will, muss man generell 
konstatieren, dass z.B. hinsichtlich 
der Lesekompetenzen offenbar 

Geschlechterdifferenzen wäh-
rend der Sekundarstufe I stark 
zunehmen – und das nicht nur in 
Regionen hoher Arbeitslosigkeit. 
Die Frage lautet daher: Was an 
der unterrichtlichen Gestaltung 
und der schulischen sowie au-
ßerschulischen Sozialisation der 
Jungen während der Sekundar-
stufe I führt dazu, dass ein rela-
tiv gesehen größerer Anteil von 
Jungen z.B. im Lesen und in den 
schulischen Abschlüssen nicht so 
erfolgreich abschneidet, wie das 
bei den Mädchen der Fall ist?

Abwesende Väter, zu wenig 
männliche Pädagogen?

Natürlich entbehrt das Argument 
von Diefenbach/Klein20 nicht ei-
ner gewissen Plausibilität: Sind 
nicht die Jungen seit ihrer Kin-
dergartenzeit in den öffentlichen 
Erziehungsräumen und auch im 
privaten Bereich von Anfang an 
einer Überzahl aus weiblichen 
Erziehungs- und Lehrpersonen 
ausgesetzt? Für die These der va-
terlosen Gesellschaft (Mitscher-
lich) gibt es ja bereits historische 
Paradigmen. Aber auch moder-
ne Väter sind ja häufi g tagsüber 
nicht anwesend, und die Statis-
tik belegt unerbittlich, dass die 
durchschnittliche wöchentliche 
Arbeitszeit von Männern steigt 
– nicht sinkt, sobald das erste 
Kind geboren ist.21 Bei Metzger 
ist nachzulesen, dass offenbar 
trotz gewandelter Vorsätze (die 
modernen Väter wollen im Baby- 
und Kleinkindalter ein guter Va-
ter sein und sich an Pfl ege und 
Aufzucht beteiligen) das eigene 

Die Statistik belegt 
unerbittlich, dass die 

durchschnittliche 
wöchentliche Arbeits-

zeit von Männern steigt 
– nicht sinkt, sobald das 
erste Kind geboren ist.
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Verhalten hinter den Absichten 
zurückbleibt: „Väter engagieren 
sich (...) erst dann stärker, wenn 
ihre Kinder größer geworden 
sind, wenn sie ins Schulalter ge-
kommen sind“.22 Und auch das 
unterbleibt dann oft, wenn aktu-
elle Karrieregründe dem entge-
genstehen.
Radebold23 versucht anhand der 
Nachkriegsgeneration zu bele-
gen, dass die ohne Vater aufge-
wachsenen Söhne „noch über 50 
Jahre später ein deutlich höheres 
Risiko für psychische Störungen 
aufwiesen als die Kriegskinder 
derselben Jahrgänge, die einen 
konstanten Kontakt zum Vater 
hatten“.24 Eine neuere, metho-
disch aufwändig angelegte 
Längsschnittuntersuchung zur 
Wirkung der Väter bei der Kin-
dererziehung25 belegt, dass das 
erzieherische Engagement von 
Vätern für Jungen und Mädchen 
wichtig ist. Allerdings ist in Be-
zug auf die Jungen entscheidend 
für die positiven Effekte die Hal-
tung des Vaters gegenüber Bin-
dungen: Nur wenn er über seine 
eigenen Bindungserfahrungen 
sprechen kann, nutzt die realisier-
te Zuwendung den Jungen! Die 
rein zeitliche Ausdehnung von 
Kontakten der Väter zu Jungen 
ist für deren Persönlichkeitsent-
wicklung irrelevant, wenn dieses 
selbstrefl exive Element nicht hin-
zu tritt.
Viel spricht also dafür, dass Jun-
gen reifere Persönlichkeiten wer-
den und ggf. auch bessere Leis-
tungsergebnisse erzielen, wenn 
sie von (in gewissem Sinne erfolg-
reichen) Männern erzogen und 
unterrichtet werden – allerdings 

nur, wenn diese Männer ein Min-
dest-Maß an Selbstrefl exion er-
worben haben und sie über ihre 
Erfahrungen mit Beziehungen, 
z.B. zu den eigenen Eltern und zu 
Frauen, sprechen können.
Die niedrigen schulischen Leis-
tungen mancher (auch ostdeut-
scher) Jungen könnten daher 
nicht als ein Ergebnis einer un-
bewussten Benachteilung durch 
Erzieherinnen und Lehrerinnen 
betrachtet werden, sondern dar-
auf zurück zu führen sein, dass 
a) in der Region männliche Er-
folgsmodelle selten sind und 
dass b) männliche Vorbilder für 
einen bewussten, selbstrefl e-
xiven Umgang mit Beziehungen 
und Bindungen fehlen; vielleicht 
hätten solche Lehrer in der Tat 
einen deutlich besseren Zugang 
zu jungenspezifi schem Lernen.26 
Allerdings scheint insgesamt die 
professionelle Kompetenz von 
Lehrerinnen und Lehrern sowie 
die nötige Selbstrefl exion der 
eigenen Geschlechtlichkeit eine 
große Rolle zu spielen und wahr-
scheinlich wichtiger zu sein, als 
die reine Geschlechtszugehörig-
keit eines Pädagogen, einer Päd-
agogin (dafür würden auch die 
oben genannten Ergebnisse aus 
dem Bereich der Grundschulfor-
schung sprechen). 

Koedukativer Unterricht 
und Geschlecht

Schulentwicklung im Bereich 
Gender ist in den 1980er und 
1990er Jahren unter dem Begriff 
der „Refl exiven Koedukation“ er-
forscht worden: Man ist zum Bei-

Koch-Priewe: Jungen in der SchuleKoch-Priewe: Jungen in der Schule

Nur wenn der Vater 
über seine eigenen 
Bindungserfahrungen 
sprechen kann, nutzt 
die realisierte Zuwen-
dung den Jungen!
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spiel der Frage nachgegangen, 
ob eine phasenweise Geschlech-
tertrennung, also Monoeduka-
tion, einen Beitrag dazu leisten 
kann, eine geschlechtstypische 
Fächerwahl abzubauen und vor 
allem mehr Mädchen für natur-
wissenschaftliche Themen zu be-
geistern.27 (z.B. Hannover 1992, 
Nyssen 1996, Häussler/Hoffmann 
1998). Diese Programme, die häu-
fi g auch curriculare Weiterent-
wicklungen sowie eine (selbst)-
refl ektierende Begleitung durch 
die Lehrerinnen und Lehrer be-
inhalteten, waren in der Regel er-
folgreich und schadeten offenbar 
den beteiligten Jungen nicht. Im 
Gegenteil: oft nützten diese Um-
stellungen auch den Jungen.
Ein neueres Ergebnis verdeutlicht 
einen Grund für den Erfolg der 
phasenweisen Geschlechtertren-
nung: Im koedukativen Unterricht 
sind Jugendliche stärker mit ge-
schlechtlichen Zuordnungen be-
schäftigt als bei Abwesenheit des 
anderen Geschlechts28: „Daraus 
können wir schließen, dass in 
den monoedukativen Gruppen 
die eigene Geschlechtsidenti-
tät weniger stark aktiviert ist als 
in koedukativen Gruppen.“29 So 
verlieren stereotype Zuschrei-
bungen von Interessen und Kom-
petenzen an Wirkung, d.h. Mäd-
chen begeistern sich auch für Na-
turwissenschaften und Jungen 
für sprachliche Fächer, und beide 
Geschlechter schreiben sich eher 
auch Kompetenzen in nicht-ty-
pischen Bereichen zu.
Viele Schulen haben mit parti-
eller Geschlechtertrennung be-
reits ihre Erfahrungen gemacht. 

Im Hinblick auf das Gelingen der 
Schulprogrammarbeit hat sich 
herausgestellt, dass die gefor-
derte Evaluation der eigenen Ar-
beit offenbar hilfreich ist: Ein Bei-
spiel dafür fi ndet sich in Michel30: 
Dort hat die Schule aufgelistet, 
wie sich während der gendero-
rientierten Interventionen (pha-
senweise Geschlechtertrennung) 
der Anteil von Mädchen in den 
Wahlpfl ichtfächern Naturwissen-
schaften, Arbeitslehre/Technik 
und Informatik von 1989 bis 1999 
entwickelt hat: Es ist eine – aller-
dings nicht überwältigend hohe 
- Steigerung der Quote der Mäd-
chen in diesen Fächern festzu-
stellen. Auf diese Weise kann den 
Schulen klarer werden, wo auch in 
Zukunft Schwerpunkte zu setzen 
sind und wo man schon – in klei-
nen Schritten – erfolgreich war.31 
Entsprechende Evaluationen im 
Bereich der Jungenförderung 
sind jedoch noch selten.

Inwiefern passen Jungen 
und Schule (nicht) mehr 
zusammen?

Diejenigen Bereiche, in denen 
früher Jungen qua Begabung 
(z.B. in der räumlichen Wahrneh-
mungsfähigkeit) oder qua gene-
tischer Ausstattung (z.B. durch 
höhere Körperkraft und -größe) 
einen Vorteil hatten, sind für die 
modernen Berufe zweitrangig 
geworden: Nur wenige Männer 
sichern heute ihren Lebensunter-
halt durch Jagen (und nutzen ihre 
guten räumlichen Orientierungs-
fähigkeiten im Gelände), noch 
sind sie in der Schwerindustrie, im 

In monoedukativen 
Gruppen ist die eigene 

Geschlechtsidentität 
weniger stark aktiviert 
ist als in  koedukativen 

Gruppen.
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Bergbau, in der Baubranche be-
schäftigt, wo hoher körperlicher 
Einsatz und Geschick gefragt 
war. Die modernen Arbeitsplätze 
entstehen vermehrt im Dienst-
leistungsbereich und verlangen 
v.a. Tätigkeiten am PC, also die so 
genannten „soft skills“, die genau 
so gut von Frauen bewältigt wer-
den können.
Was also früher eine angemes-
sene und ausreichende Vor-
aussetzung für lebenslange Be-
schäftigung war, wird in der mo-
dernen Arbeitswelt nicht mehr 
oder jedenfalls deutlich seltener 
gebraucht. Die angeborenen 
Voraussetzungen reichten meist 
auch dafür aus, dass sich Männer 
dem weiblichen Geschlecht dau-
erhaft und grundsätzlich überle-
gen fühlen konnten. Heute wirkt 
der „Überlegenheitsimperativ“ 
des männlichen Geschlechts nur 
noch antiquiert, zwanghaft und 
lächerlich. Angesichts der wach-
senden Bedürfnisse von Frauen 
nach partnerschaftlichen, gleich-
berechtigten Beziehungen trägt 
der Überlegenheitsimperativ 
eher zum Scheitern von Inter-
aktionen bei. Heute brauchen 
Männer nicht nur im privaten 
Kontext neue Verhaltensweisen; 
selbst nicht akademische Berufe 
sind inzwischen nicht mehr ohne 
anspruchsvolle kognitive Fähig-
keiten zu bewältigen, zusätzlich 
sind in beiden Bereichen Empa-
thie und Emotionsregulation ge-
fordert.
Bereitet die Sozialisation der Jun-
gen im Kindes- und Jugendalter 
die Jungen genügend auf diesen 
Wandel, auf die Modernisierung 
der Lebenswelt vor? Hier muss 

man möglicherweise zwischen 
Subgruppen von Jungen unter-
scheiden: Einige setzen sich den 
Neuerungen aus und adaptie-
ren ihr Verhaltensrepertoire. Vor 
allem Jungen aus Familien mit 
niedrigem sozialen Status bzw. 
solche, die aus bildungsfernen 
Schichten stammen und einen 
Migrationshintergrund haben, 
laufen Gefahr, zu den Moderni-
sierungsverlierern zu gehören. 
Sie sind auch diejenigen, die 
das traditionellste, antiquiertes-
te Rollenverständnis von Män-
nern und Frauen haben32, mit 
dem sie jedoch angesichts der 
durchschnittlich höheren Auf-
stiegs- und Bildungsmotive der 
Mädchen scheitern werden. 
Selbstverständlich gehören bei 
den Migranten-Jugendlichen die 
Sprachkenntnisse zu den wich-
tigen Voraussetzungen, die am 
besten eben bereits vor der Ein-
schulung angeglichen werden 
sollten. Aber nach allen bishe-
rigen Studien scheint die Sekun-
darstufe I der Ort zu sein, an dem 
für die Entwicklung der Identität 
und Kompetenzen von Jungen 
noch einmal zentral Weichen ge-
stellt werden.
Man kann also in gewisser Weise 
behaupten, dass Schulen einen 
Nachholbedarf haben, die beson-
deren Sozialisationsbedingungen 
der Jungen zu berücksichtigen 
und zu prüfen, ob Effekte der 
Modernisierung der Lebens- und 
Berufswelt bereits genügend Ein-
gang in die schulischen Curricula 
gefunden haben.
Dies führt zu der Schlussfolge-
rung, dass die Schulprogrammar-
beit der Einzelschulen (vor allem 

Koch-Priewe: Jungen in der SchuleKoch-Priewe: Jungen in der Schule
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in den Sekundarschulen) durch 
eine konzeptionelle Weiterent-
wicklung der Jungenarbeit er-
gänzt werden muss. Zum Beispiel 
muss das Bild vom „männlichen 
Arbeitsnomaden“, dem „Berufs-
mann“, der ein Leben lang der 
Haupternährer der Familie sowie 
Familienoberhaupt ist und der al-
lein schon durch Körperkraft be-
rufl ich erfolgreich ist, durch ein 
modernes Bild vom männlichen 
Erwachsensein abgelöst werden. 
Zu fragen ist:
– Welches explizite Konzept für 

die Erziehung und Bildung 
junger Männer haben Schulen 
der Sekundarstufe I?

– Welches Konzept haben Schu-
len der Sekundarstufe I für 
die männliche Berufswahlo-
rientierung in einer Zeit der 
Umbrüche der Erwerbsarbeit 
(Stichworte: „Übergangs-
gesellschaften“ und „soft 
skills“)?

– Welches Konzept für Jungen 
haben u.a. die Fachdidaktiken 
im Bereich Sprache (Deutsch 
und Fremdsprachen)?

– Wie werden moderne erfolg-
reiche männliche Vorbilder in 
der Sekundarstufe I curricular 
integriert (neue kognitive Her-
ausforderungen im Beruf und 
neue Balance von Beruf und 
Privatem)?

– Wie stellen sich vor allem 
männliche Lehrer der Sekun-
darstufe I der Anforderung, 
die sich bei Vätern als sinnvoll 
erweist, im Umgang mit den 
Jungen eine selbstrefl exive 
Haltung gegenüber den ei-

genen Bindungserfahrungen 
erkennen zu lassen?

– Mit welchem Konzept für Jun-
gen reagiert Schule auf die 
Modernisierung weiblicher 
Lebensentwürfe (partner-
schaftliche Konzepte bei der 
Familienarbeit und im Haus-
halt)?

Man kann also annehmen, dass 
sich im Durchschnitt die Schulen 
der Bundesrepublik den durch 
Modernisierungsprozesse not-
wendig gewordenen Verände-
rungen in der Identitätsentwick-
lung von Jungen (insbesondere 
von Jungen aus bildungsfernen 
Schichten) nicht genügend ge-
stellt haben und insofern die 
bisherigen Vorstellungen von Er-
ziehung und Bildung der Jungen 
in der Schule nicht mehr passen, 
nicht mehr angemessen sind.
Unter diesem Gesichtspunkt soll 
im Folgenden betrachtet wer-
den, ob die bisherigen Maßnah-
men für Jungen, wie sie in den 
Schulprogrammen im Rahmen 
der engagierten Schulen33 do-
kumentiert sind, diesen Ansprü-
chen genügen. 

Schulprogrammarbeit in 
der „geschlechterbewussten 
Schule“

An der Schulbasis waren in den 
1990er Jahren viele – meist – Leh-
rerinnen engagiert, vor allem 
die von ihnen als benachteiligt 
empfundenen Mädchen zu för-
dern, sie auf anspruchsvollere 
Berufe vorzubereiten und ihnen 
auch das nötige Durchsetzungs-
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vermögen zu vermitteln.34 Der 
anfangs deutlich parteiliche Blick 
auf die Mädchen hatte jedoch 
auch in vielen Fällen bereits dazu 
geführt, dass sich Lehrerinnen 
und Lehrer mit dem häufi g doch 
auch stereotypen Verhalten von 
Jungen beschäftigten und ein 
ergänzendes Programm für diese 
Gruppe erarbeiteten, das sich vor 
allem auf Fragen der Sexualität, 
des Umgangs mit dem eigenen 
Körper und sozialer Sensibilität 
bezog.
Einige Schulen hatten die (in vie-
len Bundesländern beschlossene) 
staatlich vorgegebene Verpfl ich-
tung zur Entwicklung eines eige-
nen Schulprogramms, mit dem 
ein bewusst gestaltetes Schul-
profi l der Einzelschule erarbeitet 
werden sollte, so interpretiert, 
dass sie ihre schon existierenden 
Aktivitäten zur Förderung von 
Geschlechterchancengleichheit 
dort dokumentierten. Allerdings 
gab es viele Schulen, in denen 
einzelne engagierte Lehrerinnen 
und Lehrer Mädchen- und Jun-
genförderung praktizierten, ohne 
dass dies jedoch als verbindlich 
für alle Kolleginnen und Kolle-
gen in einem eigenen Programm 
der Schule festgelegt worden 
war.35 Die Ergebnisdarstellung 
beschränkt sich auf eine Aus-
wahl derjenigen Schulen, die auf 
Grund eines offi ziell vom jewei-
ligen Kollegium beschlossenen 
und schriftlich vorliegenden Ar-
beitsprogramms pädagogisch 
innovativ handelten.

Inhalte der Schulprogramme 
zur Jungenförderung36

Jungenkonferenzen
Jungentage
Jungennachmittage mit Vätern
Kita-/Sozialpraktikum
Haushaltspass
Körpersprache und Männlichkeit
Freundschaften

Sexualität
Männerbilder/Väterbilder
Abenteuer-/Körpererfahrungen
Berufswahlorientierung
Lebensziele
Partnerschaftlichkeit 
Lebenshaltungskosten

Wie bereits erwähnt, bezieht sich 
ein Großteil der Interventionen, 
die in den Schulprogrammen 
beschrieben sind, auf die För-
derung der sozialen Fähigkeiten 
von Jungen: Sozial-emotionale 
Trainingsprogramme standen 
eindeutig im Vordergrund.37

Bei der Berufswahlorientierung 
bezog man auch soziale Berufe 
ein wie z.B. den Beruf des Erzie-
hers (z.B. durch verpfl ichtende 
Praktika in einer Kita). Allerdings 
zeigten die Überlegungen ei-
niger Schulen, dass die Moder-
nisierung zur Veränderung der 
Berufsorientierungskonzepte 
geführt hatte. Eine Passage aus 
dem Schulprogramm der Ge-
samtschule Stieghorst, Bielefeld:
„In der doppelten Orientierung 
auf Beruf und Familie steht bei 
den Jungen der Beruf ganz klar 
im Vordergrund. Auch Berufso-
rientierung und Lebensplanung 
von Jungen können indes nicht 
mehr von alten Selbstverständ-
lichkeiten wie der lebenslangen 
Rolle als Familienernährer aus-
gehen. Sie müssen daher lernen, 
mit anderen biographischen Mo-

Koch-Priewe: Jungen in der SchuleKoch-Priewe: Jungen in der Schule
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dellen umzugehen, ohne sich in 
ihrer Identität bedroht zu fühlen. 
Auch Jungen benötigen neben 
der Stärkung ihrer Kompetenzen 
im Bereich der Haus- und Fami-
lienarbeit Unterstützung im Um-
gang mit Veränderungen im Er-
werbs- und Familienleben.
Berufsorientierung in der Schule 
ist mehr als Berufswahlvorberei-
tung, die Eignung und Neigung 
der Schülerinnen und Schüler er-
fasst und in Beziehung zu einem 
Beruf setzt. Sie schließt den so ge-
nannten privaten Bereich der Zu-
kunftsplanung der Jugendlichen 
mit ein, ohne sie auf ein bestimm-
tes Modell zu verpfl ichten. Auch 
deshalb ist es notwendig, in der 
schulischen Berufsorientierung 
von einem erweiterten Arbeits-
begriff auszugehen, der die ein-
seitige Orientierung auf erwerbs-
mäßig organisierte Arbeit aufgibt 
und die Haus- und Familienarbeit 
sowie die Arbeit im gesellschaft-
lichen und sozialen Bereich mit 
umfasst (vgl. Lehrpläne für die 
Arbeitslehre). Alle Bereiche ge-
sellschaftlich notwendiger Arbeit 
müssen Bestandteil eines Cur-
riculums zur Berufsorientierung 
und Lebensplanung sein.“38

Festzuhalten bleibt jedoch, dass 
bisher Programme zur Förderung 
kognitiver Fähigkeiten von Jun-
gen wie Lesekompetenzen oder 
Fremdsprachen nicht angeboten 
wurden.

Neue und alte Themen der 
Jungenpädagogik und der 
Schulprogrammarbeit

Daraus ergibt sich, dass die oben 
bereits erwähnten Einzelmaßnah-
men in den Schulprogrammen 
zur Jungenförderung um solche 
Bereiche ergänzt werden sollten 
wie
– Lesen jungenspezifi scher 

Texte.
– Leseförderprogramme mit 

Jungen mit der Aufl age, über 
Texte zu sprechen.

– Besonders zu fördernde 
Adressaten sind Unterschicht-
Jungen und diejenigen mit 
Migrationshintergrund.

– Inhalte der Elternarbeit und 
-kontrakte: Lesen mit Jungen.

– Spezielle Fremdsprachen-
Lernprogramme für Jungen.

– Integration moderner männ-
licher Vorbilder.

– Fortbildung von Lehrern und 
Lehrerinnen: Selbstrefl exion 
der eigenen Bindungserfah-
rungen.

Existierende Schulprogramme 
sollten unter diesen Gesichts-
punkten überarbeitet werden. 
Eine stärkere Beteiligung von 
männlichen Lehrern wäre sicher 
weiterhin wünschenswert und 
möglicherweise auch jetzt weni-
ger durch offene oder heimliche 
„Feminismusvorwürfe“ belastet. 
Die Begleitung derartiger Innova-
tionen in den Einzelschulen wird 
sinnvoller Weise ein Schwerpunkt 
der Schulentwicklungsforschung 
der nächsten Jahre sein.

Auch Jungen 
 benötigen neben der 
Stärkung ihrer Kom-
petenzen im Bereich 

der Haus- und Familien-
arbeit Unterstützung 

im Umgang mit Verän-
derungen im Erwerbs- 

und Familienleben.
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Ergänzend sei angefügt, dass be-
reits in den 1990er Jahren Studien 
aus den USA vorliegen, in denen 
man versuchte, das Konzept der 
Emotionalen Intelligenz39 curricu-
lar in Schulen umzusetzen. Einige 
Ergebnisse von Längsschnittstu-
dien sind nachfolgend verzeich-
net, ohne zu verschweigen, dass 
dieses Konzept ein umstrittenes 
psychologisches Konstrukt ist. Zur 
Emotionalen Intelligenz gehören 
nach Goleman die Kompetenzen
– die eigenen Emotionen ver-

stehen und deuten lernen
– das eigene Vokabular für Emo-

tionen bereichern
– Signale für emotionale Reak-

tionen bei sich selbst und bei 
Mitschülerinnen und Mitschü-
ler erkennen und 

– Fähigkeiten zur Meta-Betrach-
tung von Emotionen erwer-
ben

Bemerkenswert an den Ergebnis-
sen der Studien an Schulen ist, 
dass Trainingsprogramme hin-
sichtlich der Kompetenzen aus 
dem Bereich der emotionalen In-
telligenz bei Schülern und Schü-
lerinnen ganz umfassende Wir-
kungen haben können – bis hin 
zur gestiegenen Schulleistung: 
Wenn Schülerinnen und Schüler 
neue, zum Teil an humanistischer 
Psychologie und Pädagogik an-
gelehnte Kommunikationsformen 
erlernen, also z.B. die eigenen 
Emotionen verstehen und deuten 
lernen usw. (siehe oben), dann 
sinkt zum einen im Durchschnitt 
die Rate gewaltförmiger Konfl ikte 
in der Schule, und es wird auch ein 
Beitrag zur Prävention hinsichtlich 
späterer Delinquenz und Drogen-

abhängigkeit geleistet (in den 
USA: auch frühe Mutterschaft wird 
seltener). Das Überraschende an 
den amerikanischen Längsschnit-
tuntersuchungen ist, dass die Trai-
ningsprogramme zum anderen 
auch positive Auswirkungen auf 
die Schulleistungen in den Unter-
richtsfächern und die erreichten 
Schulabschlussniveaus hatten.40

Insofern kann man sagen, dass die 
Jungen-Förderprogramme, die in 
den 1990er Jahren in der Bundes-
republik vermehrt einsetzten und 
vor allem das Training des sozial-
emotionalen Verhaltens ins Zen-
trum rückten, durchaus auch eine 
angemessene, Erfolg verspre-
chende Maßnahme waren. Auch 
sie sollten fortgesetzt werden.
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Hier geht es zunächst über den 
politischen Stil von Jungen. Je-
doch um die Perspektive auf Jun-
gen zu erweitern, weil aufgezeigt 
werden soll, dass Heranwach-
sende ein Verständnis für die 
politische Querschnittkategorie 
Geschlecht insbesondere dann 
entwickeln können, wenn sie ihre 
soziale und gesellschaftliche Be-
deutung im Unterricht selbst 
erfahren und kontrovers disku-
tieren können.1 Pädagoginnen, 
Pädagogen, politische Bildne-
rinnen und Bildner wissen, dass 
Differenzen zwischen Mädchen 
und Jungen im Sozialkundeun-
terricht zu lauten und hitzigen 
Debatten führen können. Die 
politische und geschlechtsspe-
zifi sche Sozialisationsforschung 
hat die Ursache dieser „Kämpfe 
um Anerkennung“ untersucht. 
Im Folgenden dazu einige Er-
klärungsansätze sowie das Auf-
greifen von Fragen: Wie können 
potentielle Differenzen zwischen 
Jungen und Mädchen im Sozial-
kundeunterricht lernproduktiv 
genutzt werden? Die Antwor-
ten basieren auf Erkenntnissen 
aus der wissenschaftlichen Be-
gleitung einer demokratischen 
Lernumwelt im Sozialkundeun-
terricht. Dabei ist schon ein-

gangs zu betonen, dass sich die 
dargelegten Vorstellungen über 
potentielle Lernprozesse auf den 
Sozialkundeunterricht beschrän-
ken. Die Überlegungen sind also 
fachdidaktischer Natur: sie be-
ziehen sich auf die spezifi schen 
Inhalte des Demokratie-Lernens, 
und es können keine generellen 
Aussagen über andere Schulfä-
cher und ihre Inhalte getroffen 
werden. 
Der Aufbau des Textes folgt 
einem Wechselspiel zwischen 
Ergebnisdarstellungen aus ge-
schlechtsspezifi scher Sozialisati-
onsforschung und der Deutung 
einiger Szenen aus dem beob-
achteten Unterricht. Beides wird 
in ein Verhältnis zueinander ge-
setzt, um abschließend den Blick 
auf Differenz als demokratisches 
und fachdidaktisches Struktur-
element zu richten.

Möglichkeitsdenken

Empirische Forschungsergeb-
nisse verdeutlichen, dass Kin-
der und Jugendliche in ihrem 
Nachdenken über Politik und 
demokratische Entscheidungs-
verfahren dazu neigen können, 
einer „Illusion der Homogenität“ 

Stefan Hahn und Christian Welniak

Möglichkeitsdenken und 
differenzorientiertes Demokratie-Lernen 
Wie Jungen und Mädchen sich im demokratischen Streit 
erfahren und produktive Krise erleben können

Pädagoginnen, 
Pädagogen, politische 

Bildnerinnen und 
Bildner wissen, dass 

Differenzen zwischen 
Mädchen und Jungen 
im Sozialkundeunter-

richt zu lauten und 
hitzigen Debatten 

führen können.
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zu folgen: Sie unterstellen oder 
wünschen sich dann eine „Ein-
heit oder Identität aller in einem 
Staatswesen, so dass notwendig 
und zwanglos eine gemeinsame 
Entscheidung resultieren wird, 
die das eine und einzige Inter-
esse aller ausdrückt“.2 Dieses 
universalistische Wunschdenken 
lässt die unter Pädagoginnen 
und Pädagogen weit verbreite-
ten defi zitorientierten und kul-
turpessimistischen Urteile über 
die jüngere Generation immer 
wieder plausibel erscheinen. Die 
Wahrnehmung der älteren Ge-
neration kann leicht veranschau-
licht werden. Ein illustratives Bei-
spiel ist einem Interview mit dem 
14-jährigen Ole zu entnehmen. 
Der Jugendliche wurde gebeten, 
sich vorzustellen, dass mehrere 
tausend Menschen auf eine ein-
same, unbewohnte Insel gehen 
und dort versuchen, ein Zusam-
menleben zu organisieren: 

Ole: „Ja, wenn zum Beispiel, wenn die eine 
Regierung dann zum Beispiel machen wol-
len, also Bundeskanzler nicht, aber so ein 
Oberchef und der macht so was, womit die 
nicht einverstanden sind so größtenteils, 
dann sind ja die meisten nicht ganz dicht 
und greifen dann an. Also demonstrieren 
viele.“
Interviewer: „Du hast die Gründung einer 
Regierung angesprochen. Findest du es 
wichtig, dass die das machen?“
Ole: „Eigentlich schon. Weil wenn einer, sa-
gen wir mal so sozusagen, ein Chef gewählt 
hat, der soll dann so alles entscheiden, nicht 
dass die dann alles so alleine entscheiden. 
Weil dann ist es zu viel, dann kann dann 
auch wieder Krieg herrschen, also können 
sich auch die ganze Zeit so gegeneinander 

schlagen so. Die sollten lieber, die sollen 
einen wählen und der macht das dann der 
Chef.“  

Ein Urteil über Oles Defi zite kann 
schnell gefällt werden: Er inter-
pretiert das verfassungsmäßig 
garantierte Recht auf Versamm-
lungs- und Meinungsfreiheit als 
einen nicht wünschenswerten 
Zustand, der zu Gewalt moti-
viert. Weil differente Ansichten, 
Meinungen und Interessen das 
Zusammenleben gefährden, 
rät er zu einem Alleinherrscher, 
dem er die gesamte Regierungs-
verantwortung überträgt und 
der „dann so alles entscheiden“ 
soll. Oles Wunsch nach harmo-
nischen Verhältnissen mündet 
in ein Plädoyer für die „Diktatur 
light“ – eine Diktatur, in der das 
Volk wenigstens selbst entschei-
det, an wen sie seine Souverä-
nität abtritt. Und diese Diktatur 
funktioniert in seiner Vorstellung, 
weil er sie mit Homogenität hin-
sichtlich Legitimität und Akzep-
tanz der Chefentscheidungen 
verbindet: Alle fi nden es gut, 
wenn sich einer um Sachen küm-
mert, weil ein heilloses Chaos 
entstünde, wenn sich alle darum 
kümmern müssten. Neigt Ole zu 
autoritativen Bedürfnissen? Ist er 
ein Grund zur Sorge und päda-
gogischer Betroffenheit? 
Kenntnisse über die Entwick-
lungslogik der politischen Ur-
teilsbildung helfen, ein „fachdi-
daktisches Möglichkeitsdenken“3 
und „pädagogischen Optimis-
mus“ zu(rück zu) gewinnen. Statt 
bloß ernüchternder Defi zite 
geraten dann entwicklungsbe-

Hahn, Welniak:  Möglichkeitsdenken ...Hahn, Welniak:  Möglichkeitsdenken ...

Dieses universalisti-
sche Wunschdenken 
lässt die unter 
Pädagoginnen und 
Pädagogen weit 
verbreiteten defi zit-
orientierten und 
kulturpessimistischen 
Urteile über die jünge-
re Generation immer 
wieder plausibel 
erscheinen.
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dingte Differenzen zwischen den 
Generationen und individuelle 
Entwicklungspotentiale in den 
professionellen, diagnostischen 
Blick von Pädagoginnen, Päda-
gogen, politischen Bildnerinnen 
und Bildner. 
Ein Versuch, Oles Äußerungen 
konstruktiv und kognitionspsy-
chologisch zu verstehen, erkennt 
zunächst seinen Wunsch nach 
einem gelingenden, friedlichen 
Zusammenleben. Er fürchtet, 
dass die „Inselbewohnerinnen 
und Bewohner“ angesichts all 
der Entscheidungen und infra-
strukturellen Maßnahmen, die 
sie treffen und organisieren müs-
sen, hilfl os und überfordert sind. 
Zur Realisierung des Überlebens 
greift er auf Lösungsstrategien 
und Konfl iktregelungsmechanis-
men zurück, die einem konkreten, 
vertrauten Beziehungszusam-
menhang entsprechen können. 
Er stellt sich eine vertrauenswür-
dige Autoritätsperson vor, die 
entlastet, indem sie fürsorgliche 
Verantwortung übernimmt. Die 
langfristigen Konsequenzen einer 
solchen Zentrierung politischer 
Macht, kann Ole entwicklungsbe-
dingt noch nicht antizipieren. 
Kognitionspsychologische Stu-
dien zur Entwicklung der poli-
tischen Urteilsbildung zeigen, 
dass sich im Verlauf der Adoles-
zenz, etwa im Alter zwischen 12 
und 16 Jahren, ein grundlegender 
Wandel im Nachdenken über po-
litische Fragen ereignen kann. 
Sie diagnostizieren, dass Perso-
nalisierungen gesellschaftlicher 
und politischer Zusammenhänge 
ein typisches Merkmal frühado-

leszenter Versuche sind, Gesell-
schaft zu verstehen. Am Beginn 
ihres „Weges in die Gesellschaft“ 
können 12- bis 13-jährige Ju-
gendliche essentielle Konzepte 
und dialektische Kategorien des 
politischen Denkens noch nicht 
erfassen. Es fällt ihnen schwer, 
eine Vorstellung über die Struk-
turen und Funktionen von sozi-
alen Institutionen zu entwickeln.4 
Jean Piaget hat die Entwicklung 
der „kognitiven Werkzeuge“ als 
einen Reifungsprozess beschrie-
ben, der einer qualitativen Stu-
fenabfolge folgt.5 Bevor Kinder 
und Jugendliche die Fähigkeit 
zum abstrakten Denken erwer-
ben, orientieren sich ihre Gedan-
ken an gegebenen, konkret-an-
schaulichen und sprachlich re-
präsentierten Informationen. Die 
konkrete Unmittelbarkeit in ihrem 
Denken führt dazu, dass Heran-
wachsende glauben, sie können, 
„Prinzipien, die für einen Lebens-
bereich Sinn geben, auf einen 
anderen übertragen, zu dem sie 
nicht passen. Hierher gehört in 
erster Linie die Assimilation des 
politischen Systems an Konzepte 
des privaten Lebens“.6 Die „Fehl-
formen“ und „Illusionen“ Heran-
wachsender sind notwendige 
und subjektiv-sinnhafte Durch-
gangstadien zu einem angemes-
senen Verständnis der (sozialen) 
Umwelt. Die Transformation des 
kognitiven Stils kann etwa ab 
dem 16. Lebensjahr abgeschlos-
sen sein. Sie ermöglicht Jugend-
lichen dann, eine soziozentrische 
Perspektive einzunehmen sowie 
ein Verständnis für abstrakte Kol-
lektive und das Institutionenge-
fl echt zu entwickeln. 

... dass sich im Verlauf 
der Adoleszenz ein 

grundlegender Wandel 
im Nachdenken über 

politische Fragen 
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Ein verlassenes Dorf

„Die da oben machen doch was 
sie wollen.“ „Wir haben viel zu 
laue Gesetze.“ „In einer Krisen-
zeit funktioniert eine Diktatur im-
mer besser als eine Demokratie.“ 
„Wenn Hitler den Krieg nicht be-
gonnen hätte, wäre der National-
sozialismus gar nicht so schlimm 
gewesen.“ „Wer bei uns fl eißig 
und tüchtig ist, der bringt es auch 
zu etwas.“ „Frauen gehören an 
den Herd.“ 

Demokratische Entscheidungs-
verfahren sind komplex, problem-
haltig und konfl ikthaft. Zudem hat 
sich ihr Charakteristikum, trotz al-
ler Abwägung ‚guter Gründe’, nur 
zu unsicheren Ergebnissen zu füh-
ren, in Risikogesellschaften ver-
stärkt.7 Die wohlvertrauten Weis-
heiten und „Stammtischparolen“8 
verdeutlichen, dass es nicht nur 
Jugendlichen schwer fällt, ein an-
gemessenes Verständnis für „das 
zähe Bohren dicker Bretter“ (Max 
Weber) politischer Akteure und 
Repräsentanten zu entwickeln. 
Menschen gelingt es im Verlauf 
ihrer Ontogenese zwar grund-
sätzlich9, abstrakte Denkoperati-
onen sensu Piaget auszubilden. 
Diese stellen jedoch lediglich 
eine notwendige, nicht aber hin-
reichende Bedingung für ein prin-
zipienorientiertes und kritisches 
politisches Bewusstsein dar.10 
Die Entwicklung von Einsichten in 
demokratische Strukturen, Prin-
zipien und Verfahren sowie die 
Kompetenz, über demokratische 
Gesellschaften differenziert ur-
teilen zu können, gleicht nicht 

einem natürlichen Reifeprozess. 
Sie ist von lernproduktiven und 
verständnisintensiven Interakti-
onen und Erfahrungen abhängig: 
Demokratie braucht politische 
Bildung.11

Im Folgenden wird ein Vorschlag 
dargestellt, wie es gelingen kann, 
die Entwicklung von demokra-
tischen Lernprozessen im Un-
terricht zu fördern. Die wissen-
schaftliche Begleitung des Poli-
tik- und Sozialkundeunterrichts 
an Hamburger Schulen ermögli-
chte, politische Bildungsgänge 
von Schülerinnen und Schülern 
zu rekonstruieren. Durch die 
Konfrontation mit einem fi ktiven 
Gründungszenario, einem klas-
sischen Sujet politischer Bildung 
in der Tradition der schon bei 
Rousseau bedeutsamen „Robin-
sonaden“12, wurde beabsichtigt, 
verständnisintensive sozialwis-
senschaftliche Lernprozesse bei 
Schülerinnen und Schülern des 
8. und 10. Jahrgangs anzustoßen 
und zu untersuchen. 
Die Jugendlichen wurden gebe-
ten, sich vorzustellen, gemein-
sam nach Frankreich zu verreisen. 
In ihrem Klassenzimmer und im 
Rahmen des gewöhnlichen Poli-
tik- und Sozialkundeunterrichts 
erhielten sie per „Zeitungsannon-
ce“ das Angebot, ein „leerste-
hendes Dorf in den Pyrenäen“zu 
besiedeln. Bei ihrer Ankunft in 
der neuen, eigenen Welt ent-
deckten sie eine elementare Hül-
le der bestehenden Gesellschaft: 
Wohnhäuser, ein Schul- und Ge-
meindehaus, ein Gefängnis, eine 
Kirche, einen Stall und Ackerland, 
ein Werkstattgebäude. 

Hahn, Welniak:  Möglichkeitsdenken ...Hahn, Welniak:  Möglichkeitsdenken ...

Demokratische 
Entscheidungsver-
fahren sind komplex, 
problemhaltig und 
konfl ikthaft.
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monatliches „Startgeld“, dessen prozentu-
ale Verteilung ungefähr der Einkommens-
verteilung in der BRD (West) entspricht: 
10 Prozent von euch stammen aus der 
Oberschicht (€1000/Monat), 60 Prozent 
aus der Mittelschicht (€500/Monat) und 
30 Prozent aus der Arbeiterschicht (€300/
Monat). Noch seid ihr (jede/r für sich) zu 
Hause, vor euch liegt das Verkaufsange-
bot: 

Idyllisches Dorf an Gemeinschaft 
abzugeben!
Wir, die Behörden der Region um Toulou-
se (Südfrankreich), sind besorgt über den 
Verfall vieler Dörfer in den Bergregionen, 
deren Bewohner in die Städte abwandern. 
Daher bieten wir sie interessierten Gemein-
schaften preisgünstig zum Verkauf an. Das 
Dorf  Marignac liegt am Fluss der Pyrenäen. 
Ein direkter Busanschluss zum Dorf existiert 
nicht. An der sechs Kilometer entfernten 
Landstraße kann man den Bus zur nächsten 
Kleinstadt Montréjeau (25km) anhalten, 
von der aus eine unregelmäßige Bahnver-
bindung zur nächsten größeren Stadt Tou-
louse (ca. 130km vom Dorf) führt. 
Das Dorf steht unter Denkmalschutz, d.h. 
es dürfen keine Gebäude abgerissen und 
keine neuen gebaut, wohl aber dürfen 
die bestehenden Gebäude modernisiert 
werden. Strom bezieht das Dorf aus einem 
Atomkraftwerk. Eine Telefonleitung gibt es 
noch nicht. 

Szenario: 
Eine Dorfgemeinschaft gründen 
– Wie wollen wir leben?
Stellt euch vor, ihr hättet beschlossen, ein 
neues Leben anzufangen – weil ihr mit 
vielem unzufrieden seid oder weil ihr Lust 
auf etwas Neues habt. Für einen symbo-
lischen Preis von einem Euro konntet ihr 
ein verlassenes kleines Dorf in Südfrank-
reich kaufen, in dem ihr nun leben und ar-
beiten wollt. Von euren Eltern erhält jeder 
und jede von euch ein halbes Jahr lang ein 

Die „Hausgemeinschaften“ ziehen 
in das Dorf ein und sind mit Un-
gleichheit konfrontiert. Den Schü-
lerinnen und Schülern stehen un-
terschiedlich große Zimmer, Häu-
ser und „Monatseinkommen“ zur 
Verfügung. Die „Monatseinkom-
men“ sind per Los verteilte „elter-
liche Unterstützungszahlungen“ 

unterschiedlichen Umfangs; sie 
repräsentieren die Schichtstruk-
tur der BRD im Klassenzimmer. 
Das wirtschaftliche Moratorium, 
das durch die „elterliche Unter-
stützung“ zunächst gesichert ist, 
endet nach einem „halben“, in 
Wirklichkeit wesentlich kürzeren 
„Jahr“. Nach Ende des Moratori-
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ums sollte es den Schülerinnen 
und Schülern gelungen sein, eine 
„ökonomische Selbständigkeit“ 
zu erreichen. Die ungleichen Aus-
gangslagen und die Suche nach 
wirtschaftlicher Unabhängigkeit 
waren der Anstoß, Grundfragen 
des gesellschaftlichen Zusam-
menlebens zu entdecken und zu 
refl ektieren. Sie betrafen Vertei-
lungs- und Entscheidungsmodi, 
Fragen des Wirtschaftens, des 
Privatlebens, des Glaubens etc.13

Die „Dorfgründung“ ist eine de-
mokratische Lernumwelt: Die in-
haltliche Akzentuierung und der 
Ausgang des Gründungsprozess 
ist nicht durch Autoritäten be-
stimmt – es gibt keine Hierarchie 
unter den Entscheidungsbe-
fugten. Die vermittelnden und 
aneignenden Rollen sind nicht 
eindeutig und im Sinne einer 
Attributierung als Experte/Laie 
festgelegt. Im Konzept der Unter-
richtseinheit ist eine Lehrerinnen- 
und Lehrerrolle vorgesehen, die 
durch das Deutlichmachen von 
Widersprüchen und die Struktu-
rierung der Schülerinnen- und 
Schülerdiskussionen bestimmt ist. 
Lehrerinnen und Lehrer können 
mögliche Konsequenzen einer 
Entscheidungsalternative für die 
zukünftige Entwicklung des Zu-
sammenlebens in die laufenden 
Debatten der Schülerinnen und 
Schüler einspeisen. Sie agieren 
im „Dorf“ jedoch lediglich als naiv 
oder kritisch nachfragende „Jour-
nalistinnen und Journalisten“, die 
nicht Teil der „Dorfgemeinschaft“ 
sind. Sie sind explizit von allen 
Entscheidungen ausgeschlossen. 
Inhaltlichen Einfl uss können sie 
lediglich in Form von Hinweisen, 

Fragen und Ratschlägen geben, 
denen sich die Schülerinnen und 
Schüler jedoch nicht anschließen 
müssen.14

Die Schülerinnen und Schüler tre-
ten zwar eine fi ktive Reise an, sie 
sind jedoch „Sie-Selbst“. Die in-
haltlichen Positionierungen in den 
Debatten rekurrieren auf ihren 
realen Interessen und basieren 
auf ihren Deutungsmustern. Die 
Differenzen in der deutungshete-
rogenen Schulklasse können dazu 
führen, dass die Schülerinnen und 
Schüler den Gegenstand als neue, 
entwicklungsoffene Herausforde-
rung begreifen, den sie in einem 
explorativen Prozess co-konstruk-
tiv bewältigen müssen.15 Die koo-
perativen Beziehungen zwischen 
den an der Problemlösung betei-
ligten Schülerinnen und Schüler 
sind durch eine symmetrische Re-
ziprozität strukturiert. Wenn die 
Schülerinnen und Schüler die sich 
aufdrängenden Probleme kons-
truktiv bewältigen wollen, müssen 
sie in einem Verständnis der Ge-
genseitigkeit refl ektiert werden. 
Erst dann wird es möglich, eine 
Verbindlichkeit der inhaltlichen 
Ergebnisse durch demokratisch 
getroffene Entscheidungen zu 
erreichen, die die notwendige 
Grundlage weiterer Entschei-
dungen sind.
Wie gestalten die Jugendlichen 
diesen potentiell demokratischen 
Raum? Wie versuchen sie die Pro-
bleme zu lösen? Welcher poli-
tische Stil unterliegt ihren Debat-
ten? Einige Unterrichtsszenen, in 
denen wir unseren Blick zunächst 
auf die Jungen der 8. Klasse einer 
Gesamtschule richten: 

Hahn, Welniak:  Möglichkeitsdenken ...Hahn, Welniak:  Möglichkeitsdenken ...

Wenn die Schülerinnen 
und Schüler, die Pro-
bleme konstruktiv 
bewältigen wollen, 
müssen sie in einem 
Verständnis der Gegen-
seitigkeit refl ektiert 
werden. 
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Der politische Stil 
von Jungen: drei Beispiele

1.
Die Schülerinnen und Schüler ha-
ben in einer „Dorfversamm lung“ 
entschieden, dass bei einem Ver-
stoß gegen die im „Dorf“ ausge-
handelten „Diskussionsregeln“ 
(Ausredenlassen, Sich-Melden 
...) eine Geldstrafe von 50 € an 
eine „Gemeindekasse“ gezahlt 
werden muss. Sie diskutieren, ob 
eine Strafe gegen Nena erhoben 
werden muss. Alex versucht zu 
erklären, weshalb er eine Bestra-
fung für richtig hält:
Alex: Erstens geht es um Dich und nicht 
um Sven oder Maria oder sonst wen. Zwei-
tens: er hat dich ermahnt, er hat nicht ge-
sagt, jetzt kriege ich mein Geld, er hat sie 
ermahnt! 
Antje: Nein. 
Alex: Er hat gesagt „noch einmal Maria und 
du kriegst eine Geldstrafe.“ 
Mädchen: Nein! 
Alex: Und dann hat Sven gesagt, ‚Pass auf 
Nena, du kriegst gleich eine Geldstrafe. 
Antje: Das stimmt doch gar nicht! 
Alex: Und weil das schon ein paar Mal so 
war, hat er gesagt ‚jetzt kriege ich mein 
Geld’. Und er ist der Bürgermeister und er 
kriegt sein Geld jetzt!

2.
Die Klasse diskutiert, wie sie eine 
ökonomische Selbständigkeit 
erreichen können. Sven fordert 
höhere Abgaben an den „Staat“, 
die „Gemeindekasse“, für deren 
Verwaltung er zuständig ist:   
Sven: Also, wie ich schon gesagt hab, da 

wir in einem halben Jahr keinen Geldfl uss 
mehr haben werden, brauchen wir ein biss-
chen Geld für den Staat. 

3.
Finn wurde zum „Bürgermeis-
ter“ gewählt. Er wollte sein ‚Amt’ 
jedoch aufgeben, weil es ihm 
schon seit längerer Zeit nicht 
recht gelang, die „Dorfversamm-
lungen“ so zu moderieren, dass 
verbindliche Entscheidungen ge-
troffen werden konnten. Er war 
enttäuscht über sich und wütend 
auf seine Mitschülerinnen und 
Mitschüler: 
Finn: So ich fi nde, wir machen jetzt mal ne 
Runde ...
[Tumult, Durcheinander, Jugendliche un-
terhalten sich über andere Themen]
Schüler: Aber warum denn Kirche?
Finn: Wer möchte gerne? Wer möchte ger-
ne? RUHE!!
[Wird unterbrochen....]
Finn: HALLO!
Schülerin: Aber du wolltest doch nicht 
mehr!
Schülerin: Sei doch jetzt mal leise.
Finn: Ich mach das jetzt zu Ende. So!

Es ist der Verdienst des erzie-
hungswissenschaftlichen Ge-
schlechterdiskurses und der kri-
tischen Männerforschung insbe-
sondere im Verlauf der neunziger 
Jahre darauf hingewiesen zu 
haben, dass sowohl feminine als 
auch maskuline Selbstverständ-
lichkeiten Mädchen und Jungen 
belasten können. Der kritische 
Blick richtet sich auf kulturelle 
Rahmenbedingungen, die Mäd-
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chen und Jungen zu Opfern des 
„Malestreams“16 machen. Vor-
boten und auch Manifestationen 
einer ganz „klassischen“ männ-
lichen Identität müssen demnach 
als Versuche gedeutet werden, ei-
nen „Kampf um Anerkennung“17 
zu gewinnen. Dieser kann seinen 
Ausdruck auch in einem spezi-
fi schen politischen Stil und im 
Kommunikationsverhalten fi n-
den, das politischen Bildnerinnen 

und Bildner nicht unbekannt ist. 
Jungen – wie Alex – können in po-
litischen Diskussionen ein Domi-
nanzverhalten zeigen. Sie verweh-
ren dann jenen die Möglichkeit, 
sich zur Geltung zu bringen, die 
weniger abstrakt mit politischen 
Themen umgehen und über we-
niger rhetorisches Geschick ver-
fügen. Jungen können – wie Finn 
– dazu neigen, losgelöst von ih-
ren Bedürfnissen und Wünschen 

Exkurs: geschlechtsspezifi sche Sozialisation

Die kritische sozial- und erziehungswissenschaftliche Geschlechterforschung hat auf die 
Auswirkungen der geschlechtspezifi schen Sozialisation in Gesellschaften hingewiesen, in 
denen eine Kultur des „Doing gender“ wirkt – der beständige interaktive Prozess, der Ge-
schlechterbedeutung produziert. In Sozialisationsprozessen werden konventionelle Ge-
schlechterbilder – die „mütterliche, einfühlsame und expressive Frau“ auf der einen, der 
„aktive, sich-selbstbehauptende, widerständige und instrumentelle Mann“ auf der ande-
ren Seite – von frühester Kindheit an tradiert und reproduziert. Schon in Interaktionen mit 
Säuglingen und Kleinkindern stellt Geschlecht ein zentrales Orientierungskriterium für Er-
wachsene dar, die spezifi sche Zuwendungsmuster und Anforderungen ausprägen. Im Ge-
gensatz zur „haltenden, nach innen gewandten Mutter“ erleben Kinder ihre Väter im Spiel 
als „erregenden und nach außen gewandten Anderen“ (Benjamin 1996). In ihren ersten 
literarischen Erfahrungen werden Heranwachsende in Kinderbüchern mit dem Stereotyp 
männlicher Aktivität und Durchsetzungsfähigkeit einerseits sowie weiblicher Fürsorglich-
keit und Wärme andererseits konfrontiert (Häfner 1987). Die Medien zementieren Ana-
chronismen und Schablonen, die Mädchen und Jungen in ihrem Selbstverständnis latent 
beeinfl ussen (Clement/Prokop/Stach 2001). Spätestens in der Berufsausbildung fi ndet die 
männliche Initiation zum „Erzeuger“, „Versorger“  und „Beschützer“ seinen Abschluss. 
Die erziehungswissenschaftliche Diagnose der Auswirkungen geschlechtstypischer Sozia-
lisation für Jungen und Männer fällt düster aus. Folgt man der prominenten These „hege-
monialer Männlichkeit“ (Böhnisch/Winter 1993), so haben sich emotionale Bewältigungs-
strategien als Grundmuster männlicher Sozialisation ausgebildet, die Pädagoginnen und 
Pädagogen Sorgen bereiten: Insbesondere die Vorbereitung auf eine traditionelle ge-
schlechtshierarchische Arbeitsteilung führe dazu, dass Jungen und Männer den Kontakt 
zu ihrem Selbst verlieren und in „einen Sog aus Abstraktion und Externalisierung“ gera-
ten. Gewalt fungiere dann als Durchsetzungsmedium und Unterdrückungsmechanismus 
eigener positiver Emotionalität. Ihre Zuwendung zu anderen Personen und Gegenständen 
der Umwelt sei geprägt von instrumentellen Interessen. Stummheit bringe ihre Unfähigkeit 
zum Ausdruck, den Kontakt nach innen zu fi nden. Sie folgten einer eindimensionalen Rati-
onalität und entemotionalisierten Dominanz von Logik und Machbarkeit. 

Hahn, Welniak:  Möglichkeitsdenken ...Hahn, Welniak:  Möglichkeitsdenken ...
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pragmatisch und strategisch zu 
agieren. Dann vergessen sie sich 
selbst, Momente der Überforde-
rung und ihre Unzufriedenheiten. 
Die Ausrichtung ihrer Sprache an 
einem etablierten Jargon des po-
litischen Systems kann – wie bei 
Sven – Bestandteil einer Inszenie-
rung zum politischen Experten 
sein, der versucht, die Defi niti-
onsmacht an sich zu reißen. All 
diese Phänomene können andere 
– Mädchen und Jungen – verlet-
zen. Sie verhindern Lernchancen 
innerhalb eines demokratischen 
Diskurses, der nicht von der bes-
seren Inszenierung, sondern von 
der Bereitschaft lebt, das bessere 
Argument zu akzeptieren.
Die Befunde der geschlechtsspe-
zifi schen Sozialisationsforschung 
haben dazu geführt, dass die Ko-
edukation insbesondere in jenen 
Fächern in Frage gestellt wurde, 
in welchen ein hilfl oses Domi-
nanzverhalten von Jungen die 
Aufmerksamkeit der Lehrerinnen 
und Lehrer so stark auf sich zieht, 
dass die Mädchen und ihre Lern-
bedürfnisse ins Abseits der un-
terrichtlichen Interaktionen gera-
ten18. Durch die Ergebnisse der 
PISA-Studien wurden Lerndefi zi-
te von Jungen deutlich; die Dis-
kussion um Koedukation gewann 
daraufhin erneut an Brisanz.19

Sozialkundeunterricht ist – wenn 
er gut läuft – ein kommunikations-
intensives Schulfach. Die kom-
munikative Praxis kann deshalb 
prinzipiell Zugänge zu jener in 
politischen Kontexten eröffnen; 
Aber: Verdrängen das Dominanz-
gebaren und die Ansprüche auf 
Defi nitionsmacht der Jungen die 

Mädchen aus den lernintensiven 
Diskursen und verschließen ih-
nen so einen Zugang zu Politik, 
der Lust auf mehr macht? Zieht 
man die Ergebnisse repräsen-
tativer Jugendstudien heran, so 
scheint diese Frage zudem viru-
lent, weil sich Jungen und Mäd-
chen in ihrem Interesse an Politik 
unterscheiden. Beide Geschlech-
ter orientieren sich an einem „en-
gen“ Politikbegriff. Die Jungen 
geben für das institutionalisierte 
Handlungsfeld jedoch ein größe-
res Interesse an, während Mäd-
chen ein Engagement im sozialen 
Nahraum befürworten, dieses 
jedoch nicht als politisch adeln.20 
(Oesterreich 2002). Es sei dahin-
gestellt, ob diese Aufteilung von 
politischen Interessen auf ver-
schiedene Sphären der Lebens-
welt bereits Folge männlichen 
Dominanzverhaltens oder eine 
noch nicht genommene Hürde im 
Emanzipationsprozess der Frau 
ist. Entscheidend ist vielmehr, 
wie damit umgegangen wird: 
Können Jungen und Mädchen 
überhaupt miteinander über Po-
litik und demokratische Gestal-
tungswünsche sprechen? Oder 
fi ndet grundsätzlich ein Aneinan-
der-Vorbeireden in einem Unter-
richt statt, der dem „Kommuni-
kationsmuster Missverständnis“ 
folgt? Versuchen wir Antworten 
zu fi nden, indem wir einen Blick 
darauf werfen, was passiert wenn 
Jungen und Mädchen miteinan-
der eine Gesellschaft gründen 
sollen/dürfen/wollen? Wir gehen 
also zurück in das „Dorf“ und be-
suchen erneut die 14-jährigen Ju-
gendlichen.

Können Jungen und 
Mädchen überhaupt 

miteinander über 
Politik und demokra-

tische Gestaltungs-
wünsche sprechen?
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Differenzen

Sven: Wer ist dafür, dass sie jetzt fünfzig 
Euro zahlen muss?
Die Jungen lachen und melden sich.
Antje: Hallo, Nena! Ich fi nd das schlecht, 
dass sie fünfzig Euro zahlen muss!
[Durcheinander]
Sönke: Sie muss jetzt fünfzig Euro zahlen!
Antje [schreit]: Du hast, Sönke, du hast auch 
die ganze Zeit geschrieen, ja! Dazwischen 
geschrieen hast du! Ach! Das ist doch Schei-
ße!

Exkurs: Adoleszenz und Geschlecht

Für die Jugendsoziologie und -psychologie ist Jean-Jacques Rousseau deshalb eine epo-
chale Gestalt, weil er die Notwendigkeit einer lebensgeschichtlichen Phase gefordert hat, 
der jungen Menschen zur kreativen Identitätsbildung kulturell zugesichert wird. Sein Erzie-
hungsroman „Emile“ hat maßgeblich zur Erfi ndung der Adoleszenz beigetragen. Bis sich die 
bürgerliche Vorstellung psychosozialer Möglichkeitsräume und kulturell zur Verfügung ge-
stellter Zeiträume für das adoleszente Experimentieren nach und nach durchsetzen konnte, 
dauerte es jedoch bis zur Industrialisierung. Zunächst als (Aus-)  Bildungsmoratorium etabliert, 
war Adoleszenz die Zeit der Vorbereitung auf neu entstandene Erfordernisse des sich ausdif-
ferenzierenden Arbeitsmarktes – und damit ein Privileg, das ausschließlich den werdenden 
bürgerlichen Männern zugesprochen wurde. In den westlichen, von geschlechtlicher Ar-
beitsteilung geprägten Industriegesellschaften, war weibliche Adoleszenz zunächst ein Wi-
derspruch in sich (vgl. King 2000, 96ff.). Zu den Erfolge der ersten Frauenbewegung gehört, 
die starre Bestimmung weiblicher Reproduktionstätigkeit in Frage zu stellen. Sie ermöglichte 
es erstmals, dass Mädchen und Frauen an den öffentlichen Bildungsinstitutionen partizipie-
ren konnten. Einen fundamentalen Einschnitt in der Entwicklung der Industriegesellschaften 
und im Verhältnis der Geschlechter zueinander stellt jedoch erst die „Bildungsexplosion“ im 
Verlauf der 60er Jahre des 20. Jahrhunderts dar. In ihrer Folge weitet sich die Möglichkeit 
zu Bildung und Adoleszenz auf große Gruppen von Jugendlichen aus. Fortan muss sich der 
weibliche Lebenszusammenhang nicht mehr auf den privaten, reproduzierenden Bereich 
beschränken. Für Jungen und Männer bedeutet dies, auch im öffentlichen Raum mit der 
Notwendigkeit und Möglichkeit der Kooperation und Konkurrenz konfrontiert zu sein. Die 
Auswirkungen dieses strukturellen Prozesses sind, wie bei allen, den gesellschaftlichen Wan-
del der „Zweiten Moderne“ kennzeichnenden Phänomenen, hochgradig ambivalent: Auf der 
einen Seite kann er zu Gefühlen der Bedrohung, zu schwer bewältigbaren männlichen Iden-
titätsdiffusionen und zur Verhärtung von Geschlechterstereotypen führen. Auf der anderen 
Seite birgt er neue Chancen und Möglichkeiten zur Selbstverwirklichung beider Geschlech-
ter und zur Geschlechtergerechtigkeit. 

Peter: Sei doch mal ruhig da!
Antje: Ach und ... Ach ...
Jungen schreien: Sei doch mal ruhig da!
Malte: Ey, das gibt´s doch gar nicht (lacht).
Rick: Oh man ey. Das gibt´s nicht. 
Finn: Dafür gibt´s hundert ey. 
Die Jungen lachen, die Mädchen schreien. 
Nena steht auf und verlässt den Raum. 

Der Blick in den Unterricht bestä-
tigt Bedenken: In dieser Szene 
sitzen sich die Schülerinnen und 
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Schüler in zwei geschlechtsho-
mogenen Gruppen gegenüber. 
Eine unsichtbare Mauer teilt die 
Jugendlichen. Von einem Ge-
spräch oder Diskurs kann kei-
ne Rede sein. Sie schreien sich 
an, gestikulieren, raufen sich 
die Haare, verzweifeln. Der Ge-
schlechterkonfl ikt verunmöglicht 
eine Auseinandersetzung um die 
wirtschaftliche Existenzsicherung 
ihres „Dorfes“, mit welcher sich 
die Klasse in ihrer „Dorfversamm-
lung“ beschäftigen wollte. Die in 
der Integrationsklasse anwesen-
de Sozialpädagogin, Frau Peter-
sen, macht uns Vorwürfe: 
„Seit diesem Projekt, das ihr hier aus der 
Uni mitbringt, streiten die sich wieder. Das 
hatten wir bewältigt. Lange Zeit gab es in 
dieser Klasse einen Geschlechterkonfl ikt. 
Es war harte Arbeit und wir hatten es bewäl-
tigt, sie haben sich vertragen. Ihr habt das 
alles zunichte gemacht. So werden die nix 
lernen...“ 
Die Schülerinnen und Schüler ha-
ben auf der und durch die Bezie-
hungsebene einen potentiellen 
Lernprozess eröffnet, dessen 
Notwendigkeit zunächst aus dem 
Verhältnis der Geschlechter in der 
„Zweiten Moderne“ resultiert. 
In der achten Klasse gerät der 
Streit um die Zahlung des Buß-
geldes an ein erstes Ende. Die 
Schülerinnen und Schüler konn-
ten in wichtigen wirtschaftlichen 
Fragen keine Einigung erzielen, 
weil sich in ihren Diskussionen 
die Geschlechterproblematik im-
mer wieder in den Vordergrund 
drängte. Erschöpft, müde und 
enttäuscht halten sie inne:  
Sven: Wenn einer von denen redet, dann 
lassen wir sie ausreden. 

Mädchen: Ja, das muss man machen. Dann 
müsst ihr euch aber auch melden.
Karl: Dann muss man sich melden!
Mehrere Schülerinnen und Schüler: Ja! Ja!
Nena: Habe ich doch! 
Rick: Erst redet sie zu Ende und dann kön-
nen andere. 
Mädchen: Ja. 
Jungen: Ja. 
Antje: Anstelle dazwischen zu schreien. 
Durcheinander: Ja, ja. 
Andreas: Ey, das ist ne coole Methode! 
Durcheinander, Lachen. 
Die Schülerinnen und Schüler 
erleben die Übernahme der 
im Schulalltag etablierten Ge-
sprächsregeln als Erleichterung. 
Sie versprechen eine Strukturie-
rung und Ordnung des Diskurses. 
Im Anschluss an die Szene bes-
sert sich die Gesprächskultur in 
der Klasse zunächst. Die Jugend-
lichen „reißen sich zusammen“, 
sie melden sich, versuchen sich 
ausreden zu lassen, die Lautstär-
ke und Hitzigkeit der Debatten 
hat sich vorübergehend gelegt. 
Der Frieden steht jedoch auf 
sandigem Fundament: Sobald 
wichtige Entscheidungsalterna-
tiven im Raum stehen, bricht der 
Konfl ikt zwischen Jungen und 
Mädchen erneut aus. Die Schü-
lerinnen und Schüler entschei-
den sich deshalb für ein konse-
quenteres Vorgehen, mit dem 
sie ihre Absprachen realisieren 
wollen: Sie führen Geldstrafen 
ein, die von dem gewählten „Bür-
germeister“ verhängt werden 
können. Im weiteren Verlauf der 
Auseinandersetzung führt diese 
Maßnahme allerdings dazu, dass 

Die Schülerinnen und 
Schüler erleben die 
Übernahme der im 

Schulalltag etablierten 
Gesprächsregeln als 

Erleichterung. 
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die Mädchengruppe Finn dem 
„Bürgermeister“ vorwirft, seine 
Entscheidungsbefugnis unge-
recht und zu Gunsten der Jungen 
zu missbrauchen. Die Hoffnung, 
den Streit und die Differenzen 
angesichts der drängenden wirt-
schaftlichen Entscheidungen 
durch Gesprächsregeln und 
Bestrafungsmaßnahmen „unter 
den Teppich zu kehren“, wurde 
enttäuscht. Die Erwartung der 
Schülerinnen und Schüler, dass 
der „Dorfgründungsprozess“ ei-
nen „spannenden“ Politikunter-
richt ermöglicht, weil sie „endlich 
mal was selbst machen können“, 
schlägt um in Resignation und 
Kritik: „Wir wollen nicht mehr in 
dieses blöde Dorf.“ „Das bringt 
doch alles gar nichts.“ „Kann ich 
wieder nach Hause, in die norma-
le Schule?“
Die „Dorfgründung“ möchte 
dazu beitragen, dass die Schü-
lerinnen und Schüler in Grup-
penauseinandersetzungen ihre 
individuellen Vorstellungen ein-
fl ießen lassen und dadurch den 
Konstituierungsprozesses einer 
eigenen Gemeinschaft und die 
notwendigen verbindlichen Ent-
scheidungen maßgeblich mitge-
stalten können. Das Erleben von 
Selbstwirksamkeit in Prozessen 
gemeinsamer Problemlösungen 
stellt eine zentrale Erfahrung 
hinsichtlich der Entwicklung von 
Politikinteresse und Partizipati-
onsbereitschaft dar.21 Unaufge-
klärte Missverständnisse hinge-
gen können Jugendliche dau-
erhaft zu „stillen Schülerinnen 
und Schülern“ machen, die unter 
dem sich im Kreis drehenden 

„Palaver“22 des Politik- und So-
zialkundeunterrichts leiden. Um 
lernproduktive Situationen in de-
mokratischen Lernumwelten zu 
realisieren, braucht es deshalb 
Strukturierungskompetenzen23 
und diagnostische Kompetenz 
von Lehrerinnen und Lehrern: Zu 
welchem Zeitpunkt der Kontro-
verse kann keine Lernprogres-
sion mehr stattfi nden, weil die 
Schülerinnen und Schüler in der 
Hitze der Debatte aus den Augen 
verlieren, über wen oder was sie 
eigentlich reden? Diagnostische 
Kompetenz zielt dann auf ein Ver-
ständnis für latente Themen, die 
als unausgesprochene Konfl iktli-
nien den Diskurs wie ein „Wieder-
holungszwang“ überlagern und 
demokratische Entscheidungen 
verunmöglichen. 
Die Lehrerin der 8. Klasse, Frau 
Kröger unterbricht die Verhand-
lungen und eröffnet eine Refl exi-
onsphase. Sie vermeidet es, eine 
belehrende Einschätzung über 
die Interaktionen vorzutragen. 
Stattdessen überlässt sie die 
Evaluation des Geschehens den 
Schülerinnen und Schüler. Sie 
fragt: „Wie läuft‘s denn?“ 
Peter: Ja, ich fi nde das gar nicht so schlecht. 
Aber irgendwie habe ich kein Bock mehr, 
wenn Nena mitmacht. Ja, da habe ich ir-
gendwie überhaupt keinen Bock mehr. 
Nena: Na, dann geh doch. 
Frau Kröger: Nena, bitte lass ihn doch aus-
reden.
Peter: Weil Nena nervt mich richtig, ey. 
Frau Kröger: Woran liegt‘s? 
Rick: Ich weiß nicht, woran das liegt, aber 
wenn wir uns etwas einfallen lassen, was 
wir mit dem Feld machen wollen und so, 
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dann sind alle gleich dagegen und die Mäd-
chen trauen uns nicht zu, dass wir das dann 
schaffen und so. 
[Schweigen, Pause]
Söhnke: Ich fi nd‘s doof, wenn wir uns alle so 
klein machen. Das ist immer so. 
Sven: Ich fi nd‘s dumm, irgendwie zerfl ei-
schen wir uns alle gegenseitig, weil wir ver-
schiedener Meinung sind oder so ...
Die Stimmung ist bedrückt, die 
Schülerinnen und Schüler blicken 
verstimmt auf den Boden. Unbe-
hagen dominiert die Atmosphäre 
im Klassenzimmer. Peter sucht 
eine Schuldige für das bisherige 
Scheitern, er personalisiert die 
Probleme und macht Nena für sei-
nen Unmut verantwortlich. Nena 
reagiert trotzig und empfi ehlt 
ihm, aus der Gemeinschaft und 
deren Suchprozess auszusteigen. 
Sie setzt erneut zum Kampf an: 
Obwohl sie Peters Vorwürfe im-
plizit akzeptiert, kann sie keine 
Möglichkeiten zu einer konstruk-
tiven Konfl iktlösung mehr erken-
nen. Die Lehrerin geht auf den 
Vorwurf Peters ein. Sie behandelt 
seine Anklage jedoch als ein Phä-
nomen, das ein strukturelles Pro-
blem zum Ausdruck bringt. An-
stelle sich auf den Streit zwischen 
Peter und Nena zu konzentrieren 
und die personalisierte Konfl ikt-
deutung zu übernehmen, fragt sie 
die Schulklasse, was die Grundla-
ge der repräsentativen Auseinan-
dersetzung sei. Sie eröffnet einen 
Deutungs- und Suchprozess, der 
auf die dominierenden latenten 
Konfl ikte zielt: „Woran liegt‘s?“ 
Rick, Sönke und Sven versuchen 
Erklärungen zu fi nden, indem sie 
ihre Erfahrungen und Wahrneh-
mungen schildern. Rick macht 

den Mädchen  zunächst Vorwür-
fe: Sie würden die Vorschläge der 
Jungen grundsätzlich nicht aner-
kennen, die Jungen fühlen sich 
deshalb unterschätzt. Er verharrt 
allerdings nicht auf der Ebene 
kampfbereiter Anklage, sondern 
veröffentlicht seine Unsicherheit 
und das Gefühl mangelnder Aner-
kennung. Selbstrefl exiv deutet er 
die Wirkung der Kontroversen auf 
sein Erleben an. Möglicherweise 
löst seine Deutung Betroffenheit 
und Irritation aus, die das an-
schließende Schweigen erklären 
könnte. Sönke und Sven schlie-
ßen sich an seine Darstellung an, 
erweitern ihre Konfl iktdeutung 
jedoch um die Perspektive der 
konkurrierenden Mädchengrup-
pe und die Repräsentativität des 
aktuellen Konfl ikts: Das Gefühl 
mangelnder Anerkennung kränkt 
nicht nur „immer so“ Jungen, son-
dern auch die Mädchen. Als Ur-
sachenanalyse des destruktiven 
Umgangs bietet Sven die vorhan-
denen Differenzen in der Ausein-
andersetzung mit der Sache an.

Kontroversität, 
Geschlechtergerechtigkeit 
und Demokratie-Lernen

Zu Beginn unseres Artikels haben 
wir Oles politisches Deutungs-
muster skizziert, weil es eine ent-
wicklungstypische Herausforde-
rung an die politische Bildungs-
arbeit mit jüngeren Jugendlichen 
darstellt. Ein Verständnis für ins-
titutionelle Möglichkeiten der Si-
cherung und Anerkennung von 
Differenzen ist ein wesentliches 
Ziel des Demokratie-Lernens. 

Ein Verständnis für 
institutionelle Möglich-

keiten der Sicherung 
und Anerkennung von 

Differenzen ist ein 
wesentliches Ziel des 
Demokratie-Lernens. 
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Es basiert auf einem politischen 
Nachdenken, das sich an demo-
kratischen Prinzipien orientiert. 
Durch das „Dorf“ wird versucht, 
die Entwicklung eines prinzipi-
enorientierten Verständnisses für 
das demokratische Zusammenle-
ben im Prozess demokratischer 
Erfahrung zu unterstützen. Das 
Erleben des demokratischen Mit-
einanders und seiner Schwierig-
keiten in der Lebensform Schule, 
Unterricht und Schulklasse soll 
die Transformation und Relati-
onierung von Wissensformen 
unterstützen.24 Die Schule wird 
so zu einer „embryonalen Ge-
sellschaft“25: Die Grenzen der 
konkret-unmittelbaren Lösungs-
strategien, die sich in Konfl ikten 
des sozialen Nahbereichs (Fa-
milie, Peer-Group ...) bewähren 
können, werden in Auseinander-
setzung deutlich, deren Ziel eine 
Verständigung zwischen unter-
schiedlichen, fremden Interes-
sen ist. Die „Transformation von 
Erfahrung“ (Combe), das Lernen 
kann sich dann ereignen, wenn 
die Schülerinnen und Schüler 
ein Infragestellen ihrer Selbst-
verständlichkeiten und kognitive 
Ungleichgewichte erfahren. Im 
Laufe ihrer kognitiven Entwick-
lung können Heranwachsende 
zunächst entdecken, dass es jen-
seits der eigenen auch fremde 
Perspektiven auf einen Gegen-
stand gibt (Perspektivendiffe-
renzierung). Sie können ihre ego-
zentrischen Perspektiven dann 
sukzessive erweitern, indem sie 
fremde Perspektiven erfassen 
(Perspektivenübernahme) und 
schließlich auf einer Meta-Ebene 
in der Lage sind, unterschiedliche 

Perspektiven in ihr Nachdenken 
zu integrieren (Perspektivenko-
ordination). Die Refl exion des Be-
währten beginnt, wenn innerhalb 
sozialer Interaktionen Differenzen 
zwischen eigenen und fremden 
Erkenntnisperspektiven sowie 
Bedeutungszuschreibungen ma-
nifest werden.26

In dem von uns skizzierten Fall-
beispiel können die Schülerinnen 
und Schüler zu keinen tragfä-
higen Entscheidungen kommen, 
weil das Geschlechterverhältnis 
quer zu den laufenden Debatten 
um die wirtschaftliche Existenz-
sicherung des „Dorfes“ liegt. Es 
kann den Jungen, selbst wenn 
sie es gezielt versuchten, was wir 
bezweifeln, nicht gelingen, mit 
Hilfe eindimensionalen Domi-
nanzgebarens und vordergrün-
diger Rhetorik die Mädchen vom 
Verhandlungstisch zu verdrän-
gen. Die Mädchen fordern ihr 
Mitsprache- und Gestaltungs-
recht ein und fühlen sich von ei-
ner willkürlichen, geschlechts-
homogenen Macht eingeengt. 
Möglicherweise, die Ergebnisse 
der geschlechtsspezifi schen So-
zialisationsforschung lassen es 
vermuten, reproduzieren die 
Jungen zunächst Stereotypen. 
Als die traditionellen „Versorger“, 
„Beschützer“ und „Erzeuger“ 
würden sie dann selbstverständ-
lich davon ausgehen, dass sie für 
die notwendigen infrastruktu-
rellen, wirtschaftlichen und po-
litischen Entscheidungen allein 
verantwortlich sind, während die 
Mädchen die reproduzierenden 
Aufgaben des privaten Bereichs 
übernehmen. Die Jungen erfah-
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ren erstaunt, dass ihre Verantwor-
tungsübernahme und Vorschläge 
von den Mädchen nicht bewun-
dernd angenommen, sondern 
hinterfragt und massiv kritisiert 
werden. 
Die traditionelle Ungleichheit 
zwischen den Geschlechtern 
sowie die entwicklungsoffenen 
Herausforderungen, mit denen 
die „Zweite Moderne“ das gesell-
schaftliche Zusammenleben und 
das Verhältnis der Geschlech-
ter konfrontiert, verdeutlichen 
die Notwendigkeit, das Thema 
Geschlecht im Politik- und So-
zialkundeunterricht zu etablie-
ren. Geschlecht ist eine gesell-
schaftliche Schlüsselfrage und 
politische Querschnittkategorie, 
die Prinzipien und Probleme wie 
Gleichheit, Gerechtigkeit, Macht, 
Interesse, Öffentlichkeit, Ideo-
logie, Menschenwürde etc. um-
fasst. Geschlechterverhältnisse 
und die Ungleichheit zwischen 
den Geschlechtern werden in der 
Gesellschaft kontrovers diskutiert 
und müssen deshalb auch im Un-
terricht kontrovers diskutiert wer-
den.27

Wir schlagen, ganz im Sinne ei-
ner kommunikativen Fachdidak-
tik vor, die in den Schulklassen 
bestehenden Geschlechterdiffe-
renzen lernproduktiv zur explo-
rieren und als ein verhandlungs-
würdiges und -notwendiges 
Thema unserer Gesellschaft in 
manifester Kontroversität erfahr-
bar und refl ektierbar zu machen. 
Auf diese Weise verdoppelt die 
„Beziehungsdynamik der ‚Ge-
sellschaft im Klassenzimmer’ [...] 
auf der Interaktions- die Inhalts-

ebene, eine Interdependenz, die 
spannende Lerngelegenheiten 
eröffnet“.28

In unserem Fallbeispiel haben 
die Jungen erfahren, dass auf 
der Grundlage ihrer bisherigen 
Perspektive, die anstehenden 
Probleme nicht zu bewältigen 
sind, weil es andere konkurrie-
rende Perspektiven gibt. Dies 
stellt ihr Selbstverständnis als po-
litische Gestalter infrage. Durch 
die fragende Intervention, die 
Versachlichung eines personali-
sierten Konfl iktes und die Struk-
turierung der Lehrerin kann das 
Geschlechterverhältnis in einer 
Meta-Refl exion selbst zum Unter-
richtsgegenstand werden.29 Im 
Mittelpunkt des weiteren Unter-
richts stünde dann ein Prozess, in 
dessen Verlauf die Schülerinnen 
und Schüler die Ursachen ihres 
Konfl iktes nicht nur als privates 
Problem konkreter Personen und 
ihrer Gruppendynamik deuten 
(soziales Lernen), sondern darü-
ber hinaus als strukturelles, her-
ausforderndes Problem sozialer 
Ungleichheit in Industriegesell-
schaften (politisches Lernen). 
Hinsichtlich der Planung differen-
zorientierten Unterrichts bedeu-
tet dies, den Jugendlichen einen 
Raum zu ermöglichen, in dem sie 
ihre Differenzen erfahren, erläu-
tern, klären können. Sozialkund-
lich-politischer Unterricht setzt 
dann nicht an verallgemeinerten 
Erkenntnissen der Sozialisations-
forschung an. Der Unterricht be-
ginnt nicht mit der moralisierend 
vorgetragenen Konfrontation mit 
Geschlechterdifferenzen und 
damit verbundenen Ungleich-

Geschlechterverhält-
nisse und die Ungleich-

heit zwischen den 
Geschlechtern werden 

in der Gesellschaft 
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heiten. Wir schlagen vielmehr 
vor, ausgehend von einer Ausein-
andersetzung mit gesellschaft-
lichen Schlüsselproblemen, die 
je konkreten Differenzen im Klas-
senzimmer (auch als latente Dif-
ferenzen in der Gesellschaft) zu 
erfahren und in einem demokra-
tischen Prozess zu bearbeiten. 
Geschlechtergerechte politische 
Bildungsarbeit ist dann weniger 
eine Arbeit an den Emotionen 
der Jugendlichen, sondern fo-
kussiert die Entwicklung prinzi-
pienorientierter Denkprozesse, 
die den Jugendlichen kognitive 
Werkzeuge zur Verfügung stel-
len, ihre subjektive Sicht auf Ge-
rechtigkeit, Gleichheit, Differenz 
und Macht in Frage zu stellen und 
ihre Adäquanz bereichspezifi sch 
zu überprüfen. Wir glauben, dass 
gut gemeinte Vorschläge einer 
monoedukativen politischen Bil-
dungsarbeit Jugendlichen basale 
Grunderfahrungen von Differenz 
verweigern und lernproduktive 
Herausforderungen zugunsten ei-
ner harmonisierenden Phantasie 
menschlichen Zusammenlebens 
verhindern. Da, wo Streit nicht 
erfahren und refl ektiert wird, 
kann Demokratie nicht erfahren 
und gelernt werden. Für die Ge-
staltung politischer Bildungspro-
zesse bedeutet dies vor allem, 
dem Wunsch von Mädchen und 
Jungen zu folgen: „Trennt uns bit-
te, bitte nicht!“30
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Tilmann Gempp-Friedrich

Gewalt macht die Seele krank

Auf der Tagung stellte Rainer 
Neutzling1 seine neue, auf Tie-
feninterviews basierende Studie 
vor. An der Interviewstudie nah-
men sieben Jugendliche teil, fünf 
Jungen zwischen 15 und 17 Jah-
ren und zwei Mädchen zwischen 
15 und 16 Jahren. Voraussetzung 
für eine Teilnahme war eine aktu-
elle Neigung der Jugendlichen 
zur Gewalttätigkeit. Den Jugend-
lichen wurde Anonymität zuge-
sichert. Dies war den teilneh-
menden Jugendlichen, wie sich 
herausstellte, aber eher unwich-
tig. Von Anfang an waren die Ju-
gendlichen über die zentrale Fra-
gestellung der Studie informiert: 
„Es geht darum, wie man sich 
fühlt, wenn man Gewalt erlebt, 
als Zuschauer, als direkt Betrof-
fener und auch wenn man selbst 
zuschlägt. Wie fühlt man sich vor-
her? Was ist passiert? Wie geht 
es einem hinterher? Und es wird 
auch um die eigene Lebensge-
schichte gehen.“ (Aus dem An-
schreiben an die Betreuerteams 
im Vorfeld der Probandensuche.) 
Der Interviewer sammelte in 
einem Telefongespräch die wich-
tigsten, dem Betreuerteam be-
kannten, Informationen über die 
gewaltbezogenen Hintergründe 
der Jugendlichen. Anschließend 
wurde ein Interviewtermin verein-
bart und den Jugendlichen ein 
„Honorar“ von 25 € zugesichert. 
Die Jugendlichen waren über die 

Informationsgespräche mit den 
Betreuern informiert.
Der Überhang der Jungen war 
zu erwarten und entspricht auch 
den bekannten gesellschaftsspe-
zifi schen Verhaltensmustern. Jun-
gen sind nicht nur häufi ger Täter 
bei Gewaltdelikten, sondern (mit 
Ausnahme sexueller Gewalt) 
auch häufi ger Opfer körperlicher 
Gewalt wie die Statistiken beim 
Bundeskriminalamt zeigen. 
Den Jugendlichen wurde schon 
vor den Interviews gesagt, dass 
sie selbst entscheiden können 
und sollen, was sie im Einzelnen 
erzählen wollen.
Bei Tiefeninterviews, und so auch 
hier, geht es darum, sich jegli-
cher Bewertung des Berichteten 
zu enthalten. Der Befragte erhält 
den Status eines Selbstexperten, 
und es wird darauf verzichtet, 
Diskrepanzen in der Erzählung 
anzusprechen, auch wenn gegen-
sätzliche Informationen aus dem 
Betreuerteam vorlagen. Es geht 
darum, etwas über die subjektive 
Sicht des Jugendlichen auf sich 
selbst und die Welt zu erfahren. 
Die Interviews spiegeln also die 
subjektiven Wahrheiten der Ju-
gendlichen, ihre Deutungen und 
„Legenden“. Auf dieser Grund-
lage müssen sie auch analysiert 
werden.
Zwei Interviews hätten eigentlich 
von der Studie ausgeschlossen 
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Es geht darum, wie 
man sich fühlt, wenn 
man Gewalt erlebt, als 
Zuschauer, als direkt 
Betroffener und auch 
wenn man selbst 
zuschlägt.
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werden müssen. Die 16-jährige 
Sara behauptet im Interview, 
noch nie handgreifl ich geworden 
zu sein, ihre Schilderungen lassen 
jedoch einige aufschlussreiche 
Überlegungen zu; das Interview 
wurde trotzdem für die Studie 
verwendet. Das Interview mit 
einem 15-jährigen Jungen kam 
aufgrund zu vieler Unklarheiten 
für diese Studie nicht in Frage. 
Den Interviews lag ein grober 
Leitfaden zu Grunde:
1. Augenblickliche Situation
 – Wohnsituation
 – Freundeskreis/Beziehungen
2. Schulischer Werdegang
 – Verhältnis zu Lehrern und Mitschülern
3. Zeugenschaft
 – Hergang, Trost und Mitleid
 – Hatten Opfer Gewalt „verdient“?
 – Schuldgefühle, Rachefantasien
4. Opfersein
 – Hergang, Rituale, Berechenbarkeit, 

Bezeugung
 – Trost und Mitleid
 – Rachefantasien
5. Tätersein
 – Hergang
 – Gewaltmotive
 – Epiphanisches Erlebnis?
 – Reaktionen der Umwelt (Image-Kritik)
 – Mitleid
 – Eigene Erklärungs- bzw. Rechtferti-

gungsansätze
 – Gefühle: Ohnmacht, Rachebedürfnis, 

Größenfantasien, Sehnsucht nach Aner-
kennung, Gruppendruck etc.

Vom Opfer zum Täter

Die Entwicklung vom Opfer zum 
Täter gliedert sich meist in fünf 
Punkte:
1. Missachtung und Misshand-

lung
2. Gewalttransfer
3. Gewalt als Reparaturversuch 

der beschädigten Seele
4. Geschlechtsspezifi sche Ge-

waltmuster
5. Die seelische Dynamik von 

Gewalterfahrungen
Diese Punkte lassen sich bei al-
len interviewten Mädchen und 
Jungen feststellen und fi nden 
sich sicher bei den meisten ge-
waltbereiten und misshandelten 
Jugendlichen.
Der Jugendliche wird unfreiwil-
lig und hilfl os Zeuge von Gewalt, 
kann aber das empfundene Un-
recht weder benennen noch süh-
nen. Die so erfahrene Ohnmacht 
führt zu Rache- und Größenfan-
tasien gegenüber dem gewalt-
tätigen Elternteil – eine erste kri-
tische Identifi kation. Das kindliche 
Opfer oder auch der kindliche 
Zeuge befi ndet sich in einem am-
bivalenten Verhältnis zu den eige-
nen Eltern, die er einerseits liebt 
und von ihnen geliebt werden will 
aber andererseits auch hasst. Das 
Kind befi ndet sich meist über Jah-
re hinweg in einem Zustand der 
alltäglichen Gewalterfahrung, in 
dem es ganz der moralischen De-
fi nitionsmacht des gewalttätigen 
Elternteils unterworfen ist.
Diese seelische Not lässt sich 
von den betroffenen Jugend-

Das Kind befi ndet sich 
meist über Jahre hin-

weg in einem Zustand 
der alltäglichen Ge-

walterfahrung, in dem 
es ganz der moralischen 

Defi nitionsmacht des 
gewalttätigen Eltern-
teils unterworfen ist.
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lichen oft nur mit Hilfe von eige-
ner Gewalt „aushalten“ bzw. bei-
seite drängen – wenigstens für 
Augenblicke. Die zunehmenden 
Frustgefühle verlangen bald 
nach stets neuen, seelisch entlas-
tenden Gewaltausbrüchen. Die 
Gewalt wird nicht nur auf das Op-
fer transferiert, sondern dieses 
trägt die Gewalt auch nach außen 
und schließt sich gewaltbereiten 
Gleichaltrigengruppen an. Dies 
bringt auch auf einer anderen 
Ebene „Hilfe“, der Jugendliche 
erfährt Aufwertung und Aner-
kennung in der Gruppe und wird 
durch das Image des Gefährlichen 
gleichzeitig geschützt: „ Mir wird 
niemand (mehr) etwas antun.“ So 
wie das Kind der moralischen De-
fi nitionsmacht des schlagenden 
Elternteils ausgesetzt war, so ver-
fährt es jetzt selbst. Ein „schiefer“ 
Blick, ein „falscher“ Ton kann als 
tief verletzend und als strafwür-
diger Angriff defi niert werden. 
Die Folge ist ein Gewaltausbruch 
nach den gleichen Regeln, die 
der Jugendliche selbst erfahren 
hat: Es gelten keine mehr. So wie 
das Kind ständig entehrt wurde, 
kann das Opfer sich auch auf kei-
nen Ehrenkodex berufen. Es fehlt 
der Täterin, dem Täter sowohl an 
Unrechtsbewusstsein wie auch 
an Mitleid. So lange sie bei ihren 
eigenen Gewalterfahrungen nie-
manden als Tröstenden und Be-
zeugenden empfunden haben, 
sind ihnen selbst Gefühle des 
Mitleids oder Unrechts fremd.
Entscheidend für die spätere 
Gewalttätigkeit der Jugend-
lichen ist, ob der degradierende 
Erziehungsstil zu einem nega-
tiven Selbstkonzept führt. Wenn 

die ständigen Ohnmachts- und 
Misshandlungserlebnisse dazu 
führen, dass das Kind auch au-
ßerhalb der Familie bald nur 
noch die Bestätigung der eige-
nen Wertlosigkeit erlebt, wird 
es versuchen, dem durch einen 
Anschluss an eine Gewalt beja-
hende Gruppe zu entgehen. Fer-
dinand Sutterlüty schreibt dazu: 
„Die Jugendlichen, die in ihrem 
Kampf um die familiäre Liebe 
und Anerkennung unaufhörlich 
scheiterten und statt dessen im-
mer neue Herabwürdigungen 
ernteten, und deren Gefühle des 
Nicht-gewollt, Nicht-geschätzt 
und Nicht-zugehörig-Seins durch 
außerfamiliäre Missachtungs-
erfahrungen oftmals verstärkt 
wurden, wollen den ihnen auf-
gebürdeten negativen Selbstbil-
dern nicht das letzte Wort lassen. 
Gewalt und die Zugehörigkeit zu 
gewalttätigen Gruppen erschei-
nen den Jugendlichen oft als die 
Lösung ihrer biographisch erwor-
benen Probleme der mangeln-
den Anerkennung und Selbst-
achtung. Sie wollen ihre demo-
lierte Selbstschätzung durch die 
Zugehörigkeit zu gewaltbereiten 
Gruppen reparieren und durch 
die Ausübung der Gewalt sich ih-
rer Überlegenheit und Größe ver-
sichern, obwohl der prekäre Ver-
such, damit die Anerkennung der 
anderen zu erzwingen, stets nur 
ephemere (dt.: kurzfristig, Anm.d. 
Red.) Erfolge zeitigt und letztlich 
zum Scheitern verurteilt ist.“ 
Nicht alle misshandelten Jugend-
liche üben später selbst Gewalt 
aus, „aber der umgekehrte Zu-
sammenhang ist von überwälti-
gender Evidenz.“2 
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Die zunehmenden 
Frustgefühle verlangen 
bald nach stets neuen, 
seelisch entlastenden 
Gewaltausbrüchen.

So wie das Kind 
ständig entehrt wurde, 
kann das Opfer sich 
auch auf keinen Ehren-
kodex berufen.



56 

K(l)eine Helden? Förderung von Jungen in Schule und außerschulischer PädagogikK(l)eine Helden? Förderung von Jungen in Schule und außerschulischer Pädagogik
 

Po
lis

 4
4

Diese Evidenz lässt sich auch 
durch eine Studie des Kriminolo-
gischen Forschungsinstituts Nie-
dersachsen belegen.3 Die Studie 
mit 16.000 Jugendlichen kam 
darüber hinaus zu dem Ergebnis, 
dass: „Je gravierender die elter-
liche Gewalt ist, der die Jugend-
lichen in den letzten 12 Monaten 
ausgesetzt waren, desto nied-
riger ist der soziale Status der 
Familie.“4 Unbestritten ist, dass 
elterliche Gewalt in allen sozialen 
Schichten vorkommt, unter der 
Bedingung einer angespannten 
sozio-ökonomischen Lage ist ihre 
Auftretenswahrscheinlichkeit je-
doch nachweislich erhöht. 
Jungen neigen wesentlich stärker 
zu nach außen gerichteter Ge-
walt, obwohl Mädchen insgesamt 
nicht weniger Gewalterfahrungen 
machen müssen. Dies ergibt sich 
aus den geschlechtsspezifi schen 
Einstellungs- und Verhaltens-
mustern, die den Jugendlichen 
bei Gewalterfahrungen zur Ver-
fügung stehen. Die männliche 
Geschlechtsrolle bedingt den 
Einsatz von Gewalt als Beschützer 
und Retter, auch als Beschützer 
und Sühner abstrakter Begriffe 
wie Unrechtserfahrungen. Dies 
legitimiert den Einsatz von Ge-
walt, wenn man sich selbst ange-
griffen oder ins Unrecht gesetzt 
fühlt. Sexistisches Verhalten, 
Drohgebärden und Gewalt sind 
oft der „scheinbar einzige sub-
jektive Ausweg, in psychisch und 
sozial desolaten Situationen ein 
positives Selbstwertgefühl zu er-
langen.“5 Der Gewalteinsatz för-
dert eine potenzielle Aufwertung 
der eigenen Männlichkeit.

Dem steht die weibliche Fried-
fertigkeit gegenüber. Keine Frau 
und kein Mädchen würde sich 
durch den Einsatz von Gewalt 
weiblicher fühlen, sie fühlt sich 
umso weiblicher je mehr sie sich 
im Schutz eines männlichen Be-
gleiters wähnt. In der Gewalt-
befürwortung kann man keinen 
Unterschied zwischen den Ge-
schlechtern ausmachen, in der 
Gewaltausübung schon. Das be-
deutet auch, dass die weibliche 
Jugendliche ihre gewalttätigen 
Wünsche eher stellvertretend 
durch Männer ausüben lassen. 
Innerhalb des Macht- und Schutz-
bereichs des männlichen Beglei-
ters kann es durchaus zu weib-
licher Gewaltausübung kommen, 
wie sich auch in einem der Inter-
views zeigte. 
Die seelische Dynamik von Ge-
walterfahrungen hat Ferdinand 
Sutterlüty in seiner Studie „Ge-
waltkarrieren“6 untersucht. Seine 
Hauptthesen machen viele Ver-
haltensmuster gewaltbelasteter 
Jugendlicher verständlicher:
Kindliche Zeugenschaft von Ge-
walt erzeugt die gleiche Ohn-
machtserfahrung wie am eigenen 
Leib erlebte Gewalt. Das Kind 
kann die Gewalt nicht verhin-
dern und fühlt sich schuldig. Die 
so entstehenden Rachefantasien 
führen zu einem ersten kritischen 
Impuls (Gegen-)Gewalt als legi-
times Mittel zur Beendigung von 
Gewalt anzusehen.
Gewalterfahrungen  erschweren 
die Ich-Identitätsbildung, da 
die Grenzen des Kindes ständig 
durch die elterliche Gewalt ver-
letzt werden. Dies führt dazu, 

Jungen neigen 
wesentlich stärker zu 

nach außen gerichteter 
Gewalt, obwohl 

Mädchen insgesamt 
nicht weniger Gewalt-
erfahrungen machen 

müssen.
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dass das Kind später mehr als an-
dere auf die Anerkennung ande-
rer angewiesen ist und sich allzu 
leicht einer gewalttätigen Gruppe 
anschließt. Schließlich führt eine 
ständige Missachtungserfahrung 
dazu, dass das Kind aus Angst vor 
einer Abwertung alle Menschen 
das Fürchten lehren will.
Missachtung mündet oft in ein 
ausgesprochen negatives Selbst-
bild. Die erfahrene stetige Miss-
achtung bedingt, dass das Kind 
wenig Selbstbewusstsein entwi-
ckelt und sich selbst nicht mehr 
als liebeswürdig empfi ndet. Die 
später selbstausgeübte Gewalt 
verhilft dem Kind zu einem posi-
tiven Verhältnis zu sich selbst (zu-
mindest temporär). Gewalt wird 
so ein Teil der Selbstfi ndung und 
-bildung. 
Die epiphanische Erfahrung. 
Hiermit ist die Erfahrung des Rol-
lentauschs, die Wandlung vom 
Opfer zum Täter gemeint. Der 
Täter spürt zum ersten Mal den 
„Kick der Gewalt“ und das Über-
legenheitsgefühl ausübender 
Gewalt. Während dieser Erfah-
rung brechen die ganze aufge-
staute Wut und Ohnmacht durch 
und schaffen einen Zustand, der 
den Weg für ein neues, an die 
Gewalt gekoppeltes Selbstbild 
frei macht. Die vorherrschenden 
inneren Konfl ikte und Beschädi-
gungen und die damit verbunde-
nen Gefühle bleiben aber unbe-
wältigt, sie wurden nur kurzzei-
tig verdrängt. Diese kurzfristige 
Aufwertung führt dazu, dass die 
damit verbundene seelische Ent-
lastung immer wieder aufs Neue 
herbeigeführt werden muss.

Gewaltaffi nes Interpretationsre-
gime meint ein besonderes Emp-
fi nden von Situationen, in denen 
sich auf der Gefühlsebene wie-
derholt, was die Jugendlichen 
aus ihrem Opferdasein kennen. 
Die Interpretation dieser Situa-
tionen und die Reaktion darauf 
sind oft völlig inadäquat. Ferdi-
nand Sutterlüty spricht hier von 
einer „hypochondrischen Vulne-
rabilität“, also einem Gefühl des 
Gekränktseins ohne erkennbaren 
Grund. Diese paranoide Inter-
pretation der Umstände ist Teil 
einer Wahrnehmungsstörung, 
bedingt durch die permanente 
Gewalterfahrung, aber auch eine 
Möglichkeit, um durch die Über-
bewertung der Situation Gewalt 
ausüben zu „dürfen“, also Um-
stände zu schaffen, in denen man 
sich durch Gewalttätigkeit wieder 
aufwerten kann. 
Gewalt trotz empathischer Fä-
higkeiten: Ehemalige Opfer wis-
sen oft sehr wohl, was sie bei 
ihren Opfern anrichten. Die see-
lischen Verletzungen kennen sie 
nur zu gut aus ihren Kindheitser-
fahrungen, aber genau daraus er-
gibt sich ihr Überlegenheits- und 
Machtgefühl. Es ist die Reinsze-
nisierung ihrer eigenen Erfah-
rungen mit vertauschten Rollen.
Verselbstständigte intrinsische 
Gewaltmotive: Die aus der Ge-
waltanwendung gezogene Auf-
wertung kann zum Selbstzweck 
dienen, was dazu führt, dass ent-
sprechende Situationen später 
bewusst aufgesucht werden. Der 
Täter bringt sein Opfer in eine 
Position, in der er sich selbst als 
Kind befunden hatte. Er befand 
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sich ganz in der Macht der Eltern, 
Gegenwehr war undenkbar. Das 
nun rauschhafte Erfahren von Ge-
waltausübung erweckt den Täter 
geradezu zum Leben, er wird aus 
seiner Trübsal herausgerissen 
und mit Vitalität geladen.

Eine mögliche Umsetzung 
der aus der Studie 
gewonnenen Erkenntnisse

Mit Hilfe der Studie konnte einiges 
an Erkenntnissen für die Arbeit 
mit gewaltbereiten Jugendlichen 
gewonnen werden. Vieles war 
sicherlich schon vorher bekannt, 
wie z.B. die typischen Biografi en 
der misshandelten Jugendlichen, 
weshalb hier auf eine Darstellung 
verzichtet wird. Aber es zeigt sich 
doch ein möglicher Weg, um im 
Alltag wirkungsvoller mit ihnen 
zu arbeiten.
Was allen Überlegungen zur 
Arbeit mit gewaltbelasteten 
Jugendliche klar vorangestellt 
werden muss, ist das Verständ-
nis, dass der jugendliche Täter 
oder die Täterin vorher Opfer 
war. Dies ist den meisten sicher-
lich bewusst, geht aber im Alltag 
oft wieder verloren und kann gar 
nicht oft genug erwähnt werden.
Das entscheidende Ziel sollte 
sein, dem Jugendlichen eine ge-
waltfreie Zukunft zu sichern. Ge-
waltfrei soll hier heißen, weder 
Opfer noch Täter zu sein.
Die lange Misshandlungsphase 
hat Trigger entstehen lassen, bei 
deren Auslösung keine andere 

Möglichkeit als Gewaltanwen-
dung besteht. Die Jugendlichen 
sind nicht mehr frei in ihrer Ent-
scheidung, keine Gewalt einzu-
setzen. Um in eine gewaltfreie 
Zukunft blicken zu können, müs-
sen sie auf andere Weise Aner-
kennung, Selbstbewusstsein und 
Erfolgserlebnisse erfahren, sie 
müssen ihrem negativen Selbst-
bild anders als durch Gewalt ent-
kommen. Dies kann nur durch 
das Heilen der seelischen Wun-
den geschehen: ein Prozess, der 
meist nur durch eine Psychothe-
rapie begonnen werden kann. 
Um einem betroffenen Jugend-
lichen helfen zu können, wieder 
ein akzeptables gewaltfreies 
Selbstbild zu gewinnen, bedarf 
er der besonderen Betreuung, 
sowohl therapeutischer als auch 
pädagogischer. 
Die meiste Zeit – quasi den gesam-
ten Alltag – mit gewaltbereiten 
Jugendlichen bestreiten die Päd-
agogen, sei es in der Wohngrup-
pe als Betreuer oder als Lehrer in 
der Schule. Und gerade hier kann 
ein zu Anfang durchgeführtes 
Tiefeninterview sich als nützlich 
erweisen, nützlich in dem Sinne, 
dass das Interview den Betreuern 
die Möglichkeit gibt, mehr über 
die subjektive Lebenswelt des 
Jugendlichen zu erfahren und 
erste Anhaltspunkte für das päd-
agogische Arbeiten zu sammeln.
Die Anforderungen an das mit 
gewalttätigen Jugendlichen ar-
beitende pädagogische Personal 
sind hoch, denn die Jugendlichen 
stellen häufi g eine Überforde-
rung ihrer Umwelt dar, und es 
ist extrem schwer, sie möglichst 

Die Jugendlichen sind 
nicht mehr frei in ihrer 

Entscheidung, keine 
Gewalt einzusetzen.
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lange in den Wohngruppen zu 
halten. Sie sind praktisch jeder-
zeit in der Lage, durch gezielte 
Regelverstöße oder Gewaltaus-
brüche das sensible Gefüge ei-
ner Wohngruppe zu sprengen. 
Das pädagogische Team sollte 
überprüfen, inwieweit die Regel-
verstöße des Jugendlichen zu 
seiner seelischen Überlebens-
strategie gehören. Jugendliche, 
in deren Selbstkonzept Gewalt, 
Ausgrenzung und Sanktionen 
eine zentrale Rolle spielen, rea-
gieren auf Sanktionen jedweder 
Art mit einer scheinbar bewusst 
kontrollierten Abspaltung ih-
rer Beziehungswünsche. Damit 
weichen sie einer erneuten see-
lischen Verletzung aus und ge-
hen zu einer selbstschützenden 
Gleichgültigkeit gegenüber ih-
rem Schicksal in der Wohngruppe 
und im Allgemeinen über. In einer 
Wohngruppe kommt es deshalb 
besonders darauf an, zu den von 
den Eltern meist unerfüllten Be-
ziehungswünschen des Jugend-
lichen einen Zugang zu fi nden. 
Dies setzt natürlich viel Zeit und 
auch die emotionale Möglichkeit 
des Betreuers voraus. Aber erst 
dann steht der Jugendliche vor 
einer Wahl: Erst wenn er fühlen 
kann, was auf dem Spiel steht, 
wird er bereit sein, sich an Abma-
chungen und Regeln zu halten.
Das Arbeiten mit einem gewalt-
bereiten Jugendlichen kann 
durch einige Punkte wesentlich 
erleichtert werden, Punkte, die 
sich leicht durch ein solches Tie-
feninterview erfragen lassen. 
Für solch eine Art von Interview 
braucht man kaum Vorkenntnis-

se, die Methode lässt sich leicht 
erlernen. Die Interviews sind kei-
ne therapeutische Maßnahme, 
sondern dienen lediglich dazu, 
jedwede Arbeit mit den Betrof-
fenen zu vereinfachen, nicht nur 
für die Betreuer, sondern auch für 
die Jugendlichen. 
Das momentane Selbstbild des 
Jugendlichen, sein Selbstkon-
zept, gründet sich meist auf sei-
ne ersten positiven Erfahrungen 
mit der eigenen Gewalttätigkeit. 
Die Kenntnis dieses Wende-
punkts vom Opfer zum Täter ist 
wichtig bei der pädagogischen 
Arbeit. Durch diese Kenntnis er-
gibt sich, mit welchen seelischen 
Lernfeldern ein positives Selbst-
konzept entwickelt werden, mit 
welchen – seelischen – Ressour-
cen man arbeiten kann. Auch 
die individuellen Trigger, die fast 
automatisch zu einem Gewaltaus-
bruch führen, können so erfragt 
werden, um mit diesem Wissen 
das Leben in der Wohngruppe 
konfl iktfreier zu gestalten. Die oft 
geäußerte Befürchtung, emoti-
onale Schleusen zu öffnen, die 
man als Pädagoge oder Pädago-
gin aufgrund fehlender therapeu-
tischer Qualifi kation nicht wieder 
schließen könnte, erweist sich 
meist als unbegründet. Nochmal: 
Das Interview stellt keine thera-
peutische Maßnahme dar. Der 
Jugendliche soll nur das erzäh-
len, was er erzählen will, er soll 
auch nicht auf Widersprüche an-
gesprochen werden. Es geht nur 
darum, einen subjektiven Bericht 
zu erhalten, ohne dessen Wahr-
heitsgehalt mit dem Jugend-
lichen zu prüfen.
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Nichtsdestotrotz bedingt diese 
Unsicherheit eine fachliche Su-
pervision und auch eine bedarfs-
orientierte therapeutische Einzel-
fallberatung des pädagogischen 
Teams. Es wäre auch möglich, die 
Interviews extern durchführen zu 
lassen, um so die Unsicherheit 
des Teams zu umgehen und bei 
den Jugendlichen ein Gefühl der 
Befangenheit auszuschließen. 
Andererseits kann gerade ge-
genüber einem Außenstehenden 
Befangenheit herrschen, hier gilt, 
es auf einige Versuche ankom-
men zu lassen, um den besten 
Weg für das Interview mit den Ju-
gendlichen zu fi nden. 
Die Ergebnisse dieses Interviews 
sollten allen Fallbeteiligten zur 
Verfügung stehen, um so ein in-
dividuelleres Arbeiten mit den 
Jugendlichen möglich zu ma-
chen. Aber sie dienen auch dazu, 
den Jugendlichen eine immer 
wieder kehrende Befragung bei 
unterschiedlichen Beteiligten zu 
ersparen.
Bei der Arbeit mit gewaltbereiten 
Jugendlichen stellt ein multipro-
fessionelles Netzwerk aller Betei-
ligten den Idealfall dar. Wenn alle 
Stellen wie das pädagogische 
Team, die Schule, die ambulante 
Erziehungshilfe, die Jugendge-
richtshilfe und Jugendlichenpsy-
chotherapie miteinander und mit 
dem Kind zusammenarbeiten, 
kann die Hilfe besser und effek-
tiver gestaltet werden. Denn der 
professionelle Einsatz der Insti-
tutionen und Einrichtungen er-
scheint insgesamt enorm, ohne 
Koordination wird jedoch ein 
Großteil der aufgewendeten En-

ergie und Mittel vergeudet. Da-
mit solch eine „Sondereinheit: 
Gewaltbereite Jugendliche“ in-
tensiv und ergebnisorientiert zu-
sammenarbeitet, gilt es, die herr-
schenden Standesdünkel und das 
gegenseitige fachliche Misstrau-
en abzubauen, um eine professi-
onelle Kollegialität anzustreben. 
Innerhalb dieser Arbeitsgruppe 
sollte die Schweigepfl icht aufge-
hoben werden, damit man erfolg-
reich zusammenarbeiten kann. Es 
sollte in einem professionellen 
Rahmen möglich sein, über die 
Jugendlichen Bescheid zu wis-
sen, ohne diese zu stigmatisie-
ren, sondern um Unsicherheiten 
durch Unwissenheit abzubauen. 
Auch ein Lehrer sollte über sei-
nen gewaltbereiten Schüler oder 
seine gewaltbereite Schülerin 
ausreichend informiert sein, da-
mit er nicht nur professionell mit 
ihnen umgeht, sondern um über-
haupt professionell mit ihnen um-
gehen zu können. 
Sicherlich kosten diese Maßnah-
men Geld und Zeit, nicht zuletzt 
um den zu Tage tretenden Fort-
bildungsbedarf aller Beteiligten 
zu decken, aber es ist unver-
kennbar, dass es eine schnelle 
und preiswerte Hilfe für das Pro-
blem gewalttätiger Jugendlicher 
nicht gibt. Eine konzentrierte 
Rechenaktion auf Kreis- und Lan-
desebene würde allerdings mit 
Sicherheit ergeben, dass die Fi-
nanzierung eines effektiven Hil-
fesystems weniger Geld kostet, 
als viele Jugendliche in abseh-
barer Zeit in den Strafvollzug zu 
schicken. Außerdem sollte den 
zuständigen Jugendämtern klar 
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werden, dass Jugendliche mit 
Gewaltproblematik langfristige 
Betreuung brauchen, oft über 
das 18. Lebensjahr hinaus. 
Die genaue Strukturierung und 
Koordination der Hilfesysteme 
würde nicht nur die Arbeit aller 
Beteiligten erleichtern, sondern 
auch eine höhere Erfolgsaussicht 
versprechen. Gemeinsames Ziel 
aller Maßnahmen ist es, dem Jun-
gen Hilfen an die Hand zu geben, 
die ihm ein Leben ohne Gewalt 
ermöglichen. Denn einmal am 
eigenen Leib erfahrene Gewalt 
entwickelt sich zum Selbstläufer, 
die neue Opfer fordert, und je-
des neue Opfer wird zum poten-
tiellen Täter, der wiederum neue 
Opfer fordert. Gewalt macht viele 
Seelen krank.
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Siegfried Heppner

„Kein Nischendasein mehr, aber auch 
noch nicht selbstverständlich …“1

Die Beobachtung der unter-
schiedlichen Lebenslagen sowie 
die Förderung der Chancen-
gleichheit von Mädchen und Jun-
gen ist ein zentrales Anliegen des 
Kinder- und Jugendhilfegesetzes. 
Die „Leitlinien zur Jungenarbeit“, 
erstellt vom „Facharbeitskreis 
Jungenarbeit der Kommunalen 
Jugendbildungswerke in Hes-
sen“2, sind Empfehlungen, um der 
Maxime dieses Gesetzes näher 
zu kommen. Die Arbeitsgemein-
schaft der hessischen Jugend-
amtsleitungen hat den Leitlinien 
zur Jungenarbeit zugestimmt 
und durch die Jugendämter den 
kommunalen Einrichtungen der 
Kinder- und Jugendarbeit be-
kannt gemacht.
Anhand einer Umfrage zur „Ge-
schlechtsbewussten Jungen-
arbeit in der kommunalen Kin-
der- und Jugendarbeit sowie Ju-
gendbildungsarbeit“ im Frühjahr 
2004 sollte nach drei Jahren Wir-
kungszeit gesichtet werden, wo 
und wie sich die Empfehlungen 
bewährt haben; in den Leitlinien 
wurde vorab formuliert: „Alle 
Handlungsfelder der Jugendhil-
fe werden aufgefordert, sich mit 
den Leitlinien auseinander zu 
setzen und Ansätze geschlechts-
bewusster Jungenarbeit zu ent-
wickeln, zu fördern und die dafür 
notwendigen Ressourcen bereit-
zustellen“. Vor diesem Hinter-

grund wurde von der Fachgruppe 
Jungenarbeit unter Mitarbeit des 
Hessischen Sozialministeriums 
im Jahre 2003, wieder im Auftrag 
der „Ständigen Arbeitsgruppe 
Kommunale Jungenarbeit im 
Hessischen Landkreistag und 
im Hessischen Städtetag“, ein 
Fragebogen für eine landeswei-
te Erhebung erarbeitet. An die 
entsprechenden kommunalen 
Einrichtungen gerichtet, wurde 
die Befragung über 33 hessische 
Jugendämter im Januar 2004 
der Praxis vorgelegt. Bis 13.3.04 
(Laufzeitende) wurden 146 Rück-
sendungen registriert und an den 
„Facharbeiterkreis Jungenarbeit“ 
weitergeleitet. 
In einer relativ gleichmäßigen 
Verteilung der kommunalen Kin-
der- und Jugend(bildungs)arbeit 
wurde deutlich, dass in nur gut 
der Hälfte (55 Prozent) der beteili-
gten Einrichtungen Angebote für 
Jungen zum Programm gehörten 
– Angebote speziell für Mädchen 
gab es in 72 Prozent der Einrich-
tungen. In diesem Zusammen-
hang wurde deutlich, dass Jun-
genarbeit bei nur 30 Prozent der 
Einrichtungen auch konzeptionell 
verankert war und sich die Anzahl 
der Angebote im Jahr 2004 ge-
genüber 2002/2003 rückläufi g 
zeigte. Fehlende geschlechts-
bewusste Angebote für Jungen 
wurden dabei überwiegend mit 
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„fehlenden Fachkräften“ und 
dem Hinweis begründet, dass sie 
„ Hilfestellungen zum Aufbau von 
Jungenarbeit benötigen“. In den 
Einrichtungen, wo Angebote der 
Jungenarbeit vorgehalten wur-
den, standen „Kurzzeitangebote“ 
an erster Stelle, gefolgt von „konti-
nuierlicher Jungengruppe“, Rang 
drei: „Wochenend- und Mehrta-
gesangebote“. Auf die Frage: „An 
welche Altersgruppen richten 
sich ihre Angebote?“ wurden mit 
47 Prozent die 10- bis 13-jährigen 
Jungen, mit 35 Prozent die 14- bis 
17-jährigen und jeweils mit 8,6 
Prozent die 6- bis 9-jährigen und 
die 18-jährigen Jungen genannt. 
Die Inhalte und pädagogischen 
Anliegen der Jungenarbeit spie-
geln sich nach einer Kategorisie-
rung der Antworten in folgender 
Rangliste wieder: 
1. Soziales Lernen
2. Liebe, Freundschaft, Sexualität 
3. Berufs- Lebensplanung 
4. Sport- und Freizeitgestaltung 
5. Medien/neue Medien
Bei den damit korrespondieren-
den Zielen zur bewussten Jun-
genarbeit ergab sich ebenso nach 
einer Bündelung der Antworten 
folgende Prioritätenfolge:
1. Soziales Lernen, Prävention
2. Identitätsbildung, Das Selbst
3. Geschlechterrolle, Gender
4. Beziehungen
5. Lebenskompetenzen
Auf die Frage: „Gibt es bei den 
Mitarbeitern/Mitarbeiterinnen 
in Ihrer Einrichtung den Wunsch 
nach Fortbildungen und ande-
ren Qualifi zierungsmaßnahmen 

im Bezug auf eine geschlechts-
bewusste Arbeit mit Jungen?“ 
antworteten 65 Prozent mit „Ja“ 
– hier vor allem Wünsche nach 
qualifi zierenden Grundlagen –, 
18 Prozent verneinten allerdings 
einen Fortbildungsbedarf. Die 
aktuelle Umfrage lässt einerseits 
den Schluss zu, dass bewusste 
Jungenarbeit zwar kein Nischen-
dasein mehr fristet, aber in den 
Einrichtungen der kommunalen 
Jugend(bildungs)arbeit in Hessen 
noch lange nicht selbstverständ-
lich ist. Andererseits bekräftigt 
sie die Empfehlung der Leitlinien, 
dass eine fundierte Qualifi zierung 
und Weiterbildung im Bereich 
Jungenarbeit/Jungenpädagogik 
geboten ist. Notwendig ist dies 
vor allem, um Männer in sozial-
pädagogischen Berufsfeldern für 
diese Anliegen zu interessieren 
und zu sensibilisieren. Der örtlich 
oftmals überschaubare Perso-
nenkreis potentieller Teilnehmer 
macht es erforderlich, dass Fort-
bildungsangebote zur Jungenar-
beit möglichst regional vernetzt 
oder/und landesweit angeboten 
werden sollten. 
Damit die Arbeitsansätze für eine 
geschlechtsbewusste Jungenar-
beit eine stärkere Verankerung 
erfahren, erscheint es einmal 
mehr notwendig, dass sich alle 
Einrichtungen mit den Leitlinien 
zur Jungenarbeit auseinanderset-
zen. Denn Entwicklungen, die al-
lein „aus gutem Willen“ getragen 
sind, werden früher oder später 
stocken bleiben. Damit Jungen-
arbeit in der Praxis eine Zukunft 
hat, kommt der externen Motiva-
tion und einer entsprechenden 
strukturellen Absicherung als 

Heppner: „Kein Nischendasein mehr ...“Heppner: „Kein Nischendasein mehr ...“
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„fl ankierender Maßnahme“ eine 
wesentliche Funktion zu. Fach-
liche Kriterien, ausgerichtet an 
den Interessen und Lebenslagen 
junger Menschen, müssen daher 
Priorität bei der Ausgestaltung 
der Angebote in der Jugendhilfe/
Jugend(bildungs)arbeit haben.

Anmerkungen:

1 Der Artikel erschien zuerst in der 
Zeitschrift „Switchboard, Zeitschrift 
für Männer und Jungenarbeit“, Nr. 
168, Februar/März 2005, S. 17.

2 Die Leitlinien zur Jungenarbeit sind 
am Ende des Heftes abgedruckt.
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Es gibt das Phänomen, dass die 
eigentlichen Spezialisten, die 
männlichen Jugendarbeiter vor 
Ort, sich häufi g schwer tun, sich 
mit Jungenarbeit zu beschäfti-
gen und diese zu beginnen. Ein 
Grund könnten die hohen Erwar-
tungen sein, die immer wieder mit 
der Jungenarbeit und dem Jun-
genarbeiter verbunden werden. 
In der Literatur zur Jungenarbeit 
stehen dementsprechend große 
Worte über die Eigenschaften, 
die Jungenarbeiter haben sol-
len: refl ektiert, authentisch, ge-
schlechterpolitisch standfest, ver-
ständnisvoll, kritisch, grenzenset-
zend, vertrauensvoll, vertrauens-
würdig, Vorbild, Mentor, großer 
Bruder-, Vater-, Onkelfi gur ...
Kurz gesagt also der allseitig re-
fl ektierte, geschlechtsbewusste 
„Supermann“, von dem alle 
träumen, der allein durch sein 
„So-Sein“ die Jungen schon vor-
bildhaft zu besseren Männern 
macht und nebenbei auch noch 
ein geschätzter Partner für Bezie-
hungen ist.
Wenn man darüber hinaus noch 
liest und hört, wofür Jungenar-
beit alles gut ist, für Gewalt- und 
Suchtprävention, Patriarchatskri-
tik (bzw. am besten direkt des-
sen Beendigung), Emanzipation, 
Antirassismus, Antisexismus, 
kurz beinahe als Allheilmittel für 

Christoph Lyding

Kleine Ermutigung – für Männer auf dem 
Weg zur Jungenarbeit1

eine sich bitte bessernde Hälfte 
der Jugend und somit für eine 
bessere zukünftige Gesellschaft, 
da wendet sich mancher von so 
vielen Ansprüchen abgeschreckt 
lieber Altbewährtem zu.
Angesichts dieser Ansprüche 
könnte einem schon der ganze 
Mut vergehen, es mit der Jun-
genarbeit zu versuchen.

Ängste und andere 
Hindernisse

Es gibt gewiss mehrere Gründe 
dafür, nicht mit Jungenarbeit zu 
beginnen. Einige dieser Hinder-
nisse sind von außen in den Weg 
gelegt und andere sind schon ver-
innerlicht. „Der Blick in die Rah-
menbedingungen mit denen die 
Jugendarbeit derzeit konfrontiert 
ist, zeigt an, dass die personellen 
Voraussetzungen, die räumlichen 
und materiellen Ressourcen viel-
fach keine weiteren gezielten 
Differenzierungen – hier hin zu 
einer qualifi zierten Jungenarbeit 
– zulassen. Der Alltag lässt kaum 
Zeit zum Vor- und Nachdenken 
sowie für weitere innovative Akti-
vitäten.“2 Diese Schwierigkeiten, 
im pädagogischen Alltag die Zeit 
zum Refl ektieren der eigenen 
Praxis zu fi nden, spielen sicher 

Lyding: Kleine Ermutigung ...Lyding: Kleine Ermutigung ...

Wenn man darüber hin-
aus noch liest und hört, 
wofür Jungenarbeit 
alles gut ist, für Gewalt- 
und Suchtprävention, 
Patriarchatskritik ... 
da wendet sich man-
cher von so vielen An-
sprüchen abgeschreckt 
lieber Altbewährtem 
zu.
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eine große Rolle im Verhindern 
von Jungenarbeit. Denn Män-
nern müssten sich erst den Raum 
und Zeit für die Refl ektion der 
eigenen Rolle und Geschichte 
als Mann schaffen und vielleicht 
auch einfordern, d.h. sich zu po-
sitionieren.
Ein weiterer Gesichtspunkt ist die 
verbreitete Akzeptanz der herr-
schenden Geschlechterpolitik 
in Gremien und Einrichtungen 
der Jugendarbeit und -hilfe. „Bei 
Trägern, Erwachsenen und der 
beobachtenden Öffentlichkeit 
gibt es andere Erwartungen und 
werden andere Schwerpunkte 
eingeklagt, erscheint Jungenar-
beit – als bewusster, intendierter 
Ansatz – überfl üssig, durchaus 
immer noch oder schon wieder 
suspekt oder geradezu anrüchig. 
Eine dominante, erst langsam 
erodierende Männerkultur(-bil-
der) in der Gesellschaft lässt 
eine ambivalente Nachdenklich-
keit kaum zu bzw. sieht diese mit 
Skepsis. In einer solchen Kultur 
der Ablehnung bzw. des Miss-
trauens wird dann gar nicht erst 
versucht, Ansätze einer Jungen-
arbeit zu erproben.“3

Dies ist besonders prekär, wenn 
die Jugendarbeit gefordert ist 
auf rechte Orientierungen bei Ju-
gendlichen präventiv zu wirken. 
Immer noch wird hier von rech-
ten Jugendlichen gesprochen, 
obwohl sich die Gruppen weit 
überwiegend aus Jungen bzw. 
jungen Männern zusammenset-
zen. Eine zielgerichtete Arbeit, 
die besonders an dem traditio-
nellen Männerbild, welches im 
rechten Denken völlig unkritisch 

verherrlicht wird, ansetzt, ist hier 
besonders wichtig. Dieser Blick-
winkel ist besonders notwendig 
für den adäquaten Umgang mit 
dieser gesellschaftlichen Her-
ausforderung. Gerade hier sind 
bewusste Männer gefordert sich 
mit den Orientierung suchenden 
Jungen zu beschäftigen.
Neben diesen strukturellen Ge-
gebenheiten ist es ebenso span-
nend, die „männlichen“ Ängste zu 
sehen, also die inneren Hinder-
nisse der Männer, diesen Schritt 
zu gehen, zu ergründen.
Wichtig sind hierbei die Ängs-
te, die ein Einlassen auf diesen 
speziellen und doch übergrei-
fenden Ansatz von Jugendarbeit 
erschweren.
– die Angst davor, nur mit Jun-

gen zu arbeiten, also allein un-
ter Jungen zu sein 

– die Angst, von den Jungen 
nicht als richtiger Mann aner-
kannt zu werden

– die Angst, über sich als Mann 
nachdenken zu müssen

– die Angst, dabei uner-
wünschte und unbequeme 
Einsichten zu erlangen

– die Angst, auch dunkle Seiten 
der Männlichkeit zu entde-
cken

– die Angst, sich mit Gewalt 
auseinandersetzen zu müssen

– die Angst, für diese Jungen 
verantwortlich gemacht zu 
werden

– die Angst, seine eigene Per-
son in der Jungenarbeit prä-
sentieren zu müssen

– ...

Eine dominante, erst 
langsam erodierende 

Männerkultur in 
der Gesellschaft lässt 

eine ambivalente 
Nachdenklichkeit kaum 

zu bzw. sieht diese 
mit Skepsis.
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So oder ähnlich könnten männ-
liche Befürchtungen lauten.
Die alte Männerangst, nicht für 
voll genommen zu werden, hat in 
der Begegnung mit Jungen ihre 
speziellen Seiten:
Die Jungen sind sozialverträg-
licher, wenn Mädchen dabei sind, 
erzählen viele Kollegen. Die Be-
fürchtungen mit diesen „wilden 
Jungs“ alleine zu sein, paaren sich 
oft mit der Befürchtung, nicht von 
den Jungen als richtiger Mann an-
erkannt zu werden. Hier wieder-
holen sich manchmal Erfahrungen 
aus der eigenen Jungenzeit: Aus 
Gesprächen mit Kollegen habe 
ich den Eindruck, dass nur wenige 
von uns (Sozial)Pädagogen o.ä. 
die tollen Hechte waren, die von 
allen anerkannt wurden. Vielmehr 
waren viele von uns eher Mitläufer, 
unauffällig, haben sich irgendwie 
durchgewurschtelt; eine Selbst-
beschreibung, die viele Jungen- 
und Jugendarbeiter skizzieren 
könnten.
„Nehmen mich die Jungen denn 
auch ernst?“, ist also eine Frage, 
die bei vielen schon eine längere 
persönliche Geschichte hat. Er-
innerungen und Ängste aus der 
eigenen Jungenzeit können sich 
hier mit der Angst mischen, sich 
auf diese heutigen Jungen einzu-
lassen.
Hierbei spielt auch eine Rolle, 
dass sich viele Pädagogen durch 
ihre soziale, meist mittelschich-
tige Herkunft und durch ihr Studi-
um, traditionell eher ein Frauen-
beruf, der (Sozial)Pädagogik von 
traditionellen Männlichkeitsmo-
dellen möglicherweise distanzie-
ren.

Viele Jungen, besonders die so 
genannten auffälligen Jungen, 
leben aber in ihrer Suche nach 
männlicher Identität nach diesen 
klaren herkömmlichen Mustern.
„Ihnen kann nicht angeboten 
werden, sich geradlinig am Vor-
bild eines Sozialpädagogen, der 
seine Geschlechtsidentität in 
einem anderen sozialen Kontext 
bestimmt, in dem andere Rituale 
der Männlichkeitsinszenierung 
gelten, zu orientieren.“4

Diesen Widerspruch sehen und 
spüren viele Jugendarbeiter. Es 
gibt viele Facetten von Männ-
lichkeit und gerade heute ist es 
möglich, verschiedene Arten 
von Männlichkeit zu leben und 
für die Jungen auch erlebbar zu 
machen.
„Angemessen scheint es deshalb, 
von einer grundsätzlichen Wider-
sprüchlichkeit männlicher Ge-
schlechtsidentität auszugehen, 
die sowohl positiv erlebbare Ele-
mente eigener Fähigkeiten, Stär-
ken und männlicher Sozialität als 
auch leidenserzeugende Zwänge 
und Normen enthält.“5

Eben an dieser Widersprüchlich-
keit und dem Bedürfnis nach ei-
ner positiven Bestimmung männ-
licher Geschlechtsidentität kann 
und sollte Jungenarbeit anset-
zen.
Hierbei trifft es sich gut, dass so-
wohl die Jungen als auch meist 
die erwachsenen Männer und 
damit ebenso die Pädagogen, 
sich in einer Suchbewegung nach 
dieser positiven Männlichkeit 
befi nden. Die Erfahrungen der 
Jugendarbeiter können als Ori-

Lyding: Kleine Ermutigung ...Lyding: Kleine Ermutigung ...

Die Befürchtungen 
mit diesen „wilden 
Jungs“ alleine zu sein, 
paaren sich oft mit der 
Befürchtung, nicht von 
den Jungen als rich-
tiger Mann anerkannt 
zu werden.
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entierung dienen. Der Jungen-
arbeiter muss eben nicht alles 
neu erlernen, sondern viele sei-
ner erworbenen Eigenschaften 
bewusst mit einer geschlechts-
bezogenen Haltung koppeln, so 
dass sein Handeln und Reagie-
ren sich ändert. Die Refl exion 
der eigenen Geschichte, eben 
des eigenen Weges vom Jungen 
zum Mann kann als eine wichtige 
Voraussetzung für Jungenarbeit 
gesehen werden. 

Entwarnung und 
Ermutigung

Es ist nicht so, wie ein langjähriger 
Jugendarbeiter bei einer Fortbil-
dung meinte: „Da muss ich ja erst 
ein paar Jahre Männergruppe 
und Therapie gemacht haben, bis 
ich so refl ektiert bin, dass ich mit 
Jungenarbeit anfangen kann.“
Um mit Jungenarbeit zu begin-
nen, muss ein angehender Jun-
genarbeiter keine Therapie abge-
schlossen haben. Diese wird zwar 
wahrscheinlich nicht schaden, ist 
aber keine Voraussetzung.
Wichtig ist die Bereitschaft, sich
– mit der eigenen Lebensge-

schichte
– mit der eigenen Person
– mit den eigenen Verhaltens-

weisen
– mit dem eigenen kleinen Jun-

gen in sich
unter einem geschlechtsbe-
wussten, männerspezifi schen 
Blick auseinander zu setzen. Dies 
führt (hoffentlich) auch zu einer 

liebevollen und unterstützenden 
Haltung, die auch durchaus kri-
tische Aspekte sieht und ein-
schließt. Es muss also kein Mann 
erst fertig refl ektiert sein und 
muss eben auch nicht der „ge-
schlechtsbewusste und refl ek-
tierte Supermann“, sein um mit 
Jungenarbeit anfangen zu kön-
nen.

Es ist wichtig, sich selber auf 
dem Weg zu begreifen

Die sowohl liebevolle als auch 
kritisch unterstützende Haltung 
ermöglicht bei uns selbst sowie 
bei anderen, den kleinen Jungen 
anzunehmen.
Jeder, der professionell päda-
gogisch arbeitet und darüber 
nachdenkt, hat selbst Pädagogik 
erfahren und erlebt, oder in An-
lehnung an Siegfried Bernfeld 
(einem herausragenden psycho-
analytisch orientierten Pädago-
gen in der Zeit der Weimarer 
Republik) formuliert: „Jeder pro-
fessionelle Erzieher ist selbst er-
zogen worden und ist damit mit 
zwei Jungen konfrontiert: dem 
Jungen in sich und dem Jungen 
gegenüber.“6

Bernfeld scheint einer der ersten 
Jungenarbeiter gewesen zu sein: 
„Bernfeld betont, dass wir immer 
mit einer Menge Verletzungen 
und nicht erfüllten Bedürfnis-
sen und Wünschen aus unserer 
Jungensozialisation heraustre-
ten. Damit ist eigentlich schon 
vorprogrammiert, dass wir eine 
Menge unserer Sehnsüchte in 

Jeder professionelle 
Erzieher ist selbst 

erzogen worden und ist 
damit mit zwei Jungen 

konfrontiert: dem 
Jungen in sich und 

dem Jungen 
gegenüber.
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genau diesen (unbekannten) 
Jungen hineinprojizieren.“7

Der kleine Junge in uns steht für 
all die kindlichen, wenig refl ek-
tierten Anteile, die so schlecht 
zum gängigen Männerbild pas-
sen. Er kann klein und ängstlich, 
trotzig und frech, leise oder laut 
sein, ist aber meist gerade nicht 
so, wie er sein soll.
Viele Schwierigkeiten von Män-
nern mit Jungen zu arbeiten, 
kommen auch aus einer Verun-
sicherung durch die Jungen. Sie 
verhalten sich manchmal genau 
so, wie wir es als verantwortungs-
tragende Erwachsene nicht wol-
len, z.B. sind sie laut, raumgrei-
fend, dominierend, beleidigend, 
witzig, frech, originell, selbstdar-
stellend oder aber auch still, un-
nahbar, cool, abweisend ...
Teilweise versuchen die Jungen 
genau solche Anteile des traditio-
nellen Männerbildes zu leben, die 
wir als refl ektierte Männer so ger-
ne ablehnen. Ein positives Anneh-
men dieser Jungen fällt manchmal 
schwer. Ein Öffnen und Verstehen 
des eigenen kleinen Jungen, der 
sich ja manchmal ganz ähnlich 
verhalten möchte, erleichtert aber 
dieses Annehmen. Verstehen be-
deutet nicht gutheißen.
Um Jungenarbeit zu machen, 
muss ein Jungenarbeiter nicht 
alles mögen, was Jungen tun, 
er muss nicht jeden einzelnen 
Jungen mögen – obwohl das si-
cherlich eine Erleichterung wäre. 
Trotzdem ist es wichtig, sowohl 
das Junge-Sein und somit auch 
das Mann-Sein überhaupt wert-
zuschätzen als auch die eigene 
Männlichkeit zu mögen. Dann 

fällt einem sicher auf, mit welcher 
Energie und Erfi ndungsreichtum 
Jungen ihre Lebendigkeit leben, 
mit welcher Dynamik sie sich um-
geben und mit wie viel Gerech-
tigkeitssinn sie den Alltag durch-
leuchten. Auch die positiven Sei-
ten des Jungenseins fallen dann 
in den Blick, und man kommt weg 
von der negativen Betrachtungs-
weise, welche hauptsächlich die 
Defi zite der Jungen sieht und die 
Kompetenzen übersieht.
Genauso wichtig wie Wertschät-
zung ist konstruktive positive Kri-
tikfähigkeit, wo sie angebracht 
ist. Wenn es auf Kosten von an-
deren geht, wenn der Selbstbe-
weis mit der Abwertung anderer 
bezahlt wird, braucht es die deut-
liche Intervention. Nach meiner 
Erfahrung ist das Ausgrenzen in 
Jungengruppen umso härter, je 
mehr sozial bedürftige Jungen 
versammelt sind. Dem von den 
Jungen verbreiteten Grundsatz 
„einer ist immer der Loser“ gilt es 
entgegenzuwirken und positive 
Gegenerfahrungen zu ermögli-
chen.
Wie so oft in der pädagogischen 
Arbeit ist es hier besonders wich-
tig, authentisch und echt zu sein, 
wenn die Begriffe auch inzwi-
schen infl ationär gebraucht wer-
den. Zu sagen und zu zeigen, wo-
für ich stehe, was ich gut fi nde, wo 
ich unsicher bin, was ich ablehne 
– aber auch verstehen wollen, ne-
ben sich treten und sich selbst 
und die Jungen besser kennen zu 
lernen, gehört zu den Qualitäten 
eines Jungenarbeiters.
Dies bedeutet nicht, sein Inners-
tes nach Außen zu kehren, alles 

Lyding: Kleine Ermutigung ...Lyding: Kleine Ermutigung ...

Viele Schwierigkeiten 
von Männern mit 
Jungen zu arbeiten, 
kommen auch aus 
einer Verunsicherung 
durch die Jungen. Sie 
verhalten sich manch-
mal genau so, wie wir 
es als verantwortungs-
tragende Erwachsene 
nicht wollen.
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offenherzig erzählen zu müssen, 
wie manche schon befürchten. 
Es geht vielmehr darum, im ge-
stalteten Rahmen sich selbst als 
Lernender zu begreifen und Ehr-
liches von sich selbst zu zeigen, 
also nicht ständig das beliebte 
Männerspiel – „Ich komme klar, 
mir geht es gut, ich schaffe das al-
les und wenn das nicht so ist, soll 
es keiner merken“ – zu spielen. 
Dies spielen die Jungen uns so 
gerne ganz cool nach. Sondern 
auch mal von eigenen Schwierig-
keiten, Erlebnissen (die keine Hel-
dentaten waren), von Schönem, 
Erfreulichem und Anrührendem 
erzählen, eigene Seiten, die ich 
sonst lieber hinter der männ-
lichen Funktionsmaske verstecke, 
zu zeigen.
Der Jungenarbeiter bietet sich 
selbst als Person, als Begleiter, 
als Mann zum Anfassen an, und 
dann werden die Jungen ihn so 
nehmen, wie er ist.
Dieser Einsatz lohnt sich, weil die 
pädagogische Arbeit leichter 
und entkrampfter wird. Denn ein 
Akzeptieren der Jungen in ihrer 
Vielseitigkeit und Widersprüch-
lichkeit erleichtert den Zugang 
und die Zusammenarbeit.
Zusammengefasst lässt sich 
sagen, dass ein refl ektiertes 
Bewusstsein über das eigene 
Mannwerden, die eigene Jun-
gengeschichte und ein Wissen 
über Jungensozialisation wichtig 
sind. Hierbei gilt es geduldig und 
liebevoll mit sich selbst und den 
Jungen zu sein – mehr schauen, 
erkennen und weniger Bewerten. 
Ein refl ektiertes Bewusstsein ist 
prozesshaft, entwickelt sich mit 

der Zeit durch die bewusste ge-
schlechtsbezogene Sichtweise.
Hierzu bemerkte Bernfeld, „dass 
alle politische Analyse und alle 
psychoanalytische Kenntnis und 
alles ,beherrschen’ von Metho-
den lediglich der Selbstrefl exion 
der Pädagoginnen und Pädago-
gen dienen kann. Die Erziehung 
hingegen geschieht nur durch 
Liebe für die ,Zöglinge’. Auch 
wenn das pathetisch und veraltet 
anmutet, so glaube ich doch, dass 
innerhalb der pädagogischen Si-
tuationen vor allem mein Grad 
der Akzeptanz, der menschlichen 
Wärme, der ehrlichen Annah-
me der Jungen entscheidend ist 
für ein Gelingen von Jungenar-
beit.“8

Wenn Jungenarbeit 
gefordert wird ...

Zum Schluss noch ein paar Ge-
danken zur geforderten Jun-
genarbeit. Die Forderung an die 
männlichen Kollegen sich endlich 
mit den Jungen zu beschäftigen, 
wird häufi g von Kolleginnen ge-
stellt, die schon länger in der 
Mädchenarbeit engagiert sind. 
Gerade bei Auffälligkeiten von 
Jungen (sexualisiertes Verhalten, 
Übergriffe, Gewalt ...) wird schnell 
nach Jungenarbeit gerufen.
Hier gibt es teilweise Abwehr aus 
Trotz – „Was die mir sagt, was ich 
machen soll, mache ich nicht“ –  
teilweise auch aus der Angst, der 
Verunsicherung, sich auf ein Ge-
biet zu trauen, was so stark nach 
Selbsterfahrung und Männer-

Der Jungenarbeiter 
bietet sich selbst als 

Person, als Begleiter, 
als Mann zum Anfassen 

an, und dann werden 
die Jungen ihn so 

nehmen, wie er ist.
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gruppe riecht. Manchmal hindern 
nicht verarbeitete Kränkungen, 
die manche Kollegen durch fe-
ministische Pauschalkritik erlitten 
haben, daran sich mit so etwas 
feministisch beeinfl usstem wie 
Jungenarbeit zu beschäftigen: 
Ein Sozialpädagoge beschrieb in 
einer Fortbildung die Kritik seiner 
Kollegin an ihm und den Jungen 
wegen „unrefl ektiertem macke-
rigen Verhaltens“ und anderer-
seits den fehlenden kritischen 
Blick auf geschlechtspezifi sches 
Verhalten der Mädchen und Kol-
leginnen. Deren Forderung nach 
antisexistischer Jungenarbeit 
konnte er damals – ohne Kenntnis 
von Jungenarbeit, geschlechts-
spezifi scher Pädagogik und ohne 
entsprechende persönliche Re-
fl ektion – nur ablehnen. Mittler-
weile ist er eine treibende Kraft für 
Jungenarbeit in seiner Region.
So verständlich die Wünsche und 
Forderungen seitens engagier-
ter Mädchenarbeiterinnen nach 
jungenpädagogischem Engage-
ment der Kollegen sind, so ver-
geblich sind sie oft, da viele Män-
ner sich eher abgrenzen, sich we-
nig sagen lassen, auch aus Angst 
vor der Auseinandersetzung mit 
sich als Mann und der eigenen 
Männerrolle.
Hier hilft das refl ektierte Bewusst-
sein auf beiden Seiten. In ge-
mischten Fortbildungen und Ta-
gungen taucht dieses Phänomen 
immer wieder auf: Frauen fordern 
Jungenarbeit und zwar möglichst 
sofort. Ein Teil der Männer wehrt 
ab, ein Teil begibt sich gerade 
erst auf den Weg und fordert Zeit 
für sich. „So wie ihr Frauen vor 15 

Jahren“, so ein Teilnehmer einer 
Fortbildung, „brauchen wir jetzt 
erst mal Zeit für uns.“ So ergeben 
sich bei geschlechtsgemischten 
Tagungen Déjà-vu-Erlebnisse in 
umgekehrter Richtung. Nun sind 
es häufi g die Männer, die eigene 
Räume und Zeit für sich bean-
spruchen.
Diese Zeit scheint notwendig, 
um ein eigenes geschlechtspe-
zifi sches Bewusstsein zu entwi-
ckeln und erste Schritte zur Jun-
genarbeit zu gehen.
Diese Zeit ist nötig, und sie sollten 
sich angehende Jungenarbeiter 
nehmen: Zeit, um im Austausch 
mit anderen, durch Fachkreise, 
Fortbildungen und vielleicht 
auch in Männergruppen einen 
eigenen geschlechterpolitischen 
Standpunkt zu erarbeiten. Eine 
Orientierung an den Frauenfor-
derungen und Standpunkten ist 
hierbei wichtig, kann aber ein Er-
arbeiten eigener Thesen und An-
sätze nicht ersetzen. Das Erarbei-
ten eines eigenen Standpunktes 
hilft, gelassener mit (feministi-
scher) Kritik umzugehen, nicht 
alles direkt auf sich selbst zu be-
ziehen, die Kritik zu schätzen und 
die Argumente einzuordnen.

Jungenarbeit tut gut, 

– weil ich vieles über mich 
selbst und die Jungen erfah-
ren kann

– weil sie anregt, ein positives 
Verhältnis zu mir selbst und 
meiner Männlichkeit zu entwi-
ckeln

Lyding: Kleine Ermutigung ...Lyding: Kleine Ermutigung ...

Frauen fordern Jungen-
arbeit und zwar mög-
lichst sofort. Ein Teil der 
Männer wehrt ab, ein 
Teil begibt sich gerade 
erst auf den Weg und 
fordert Zeit für sich.
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– weil sie anregt, ein positives 
Verhältnis zu den Jungen und 
den anderen Männern zu ent-
wickeln

– weil ich lerne, einen selbst-
bewussten geschlechterpoli-
tischen Standpunkt zu entwi-
ckeln

– weil sie Spaß machen kann
– weil sie Ärger, Nervenkitzel, 

Aufregung und Abenteuer 
bietet

– weil sie immer wieder Grenz-
erlebnisse bereit hält

– weil ich lernen kann, mit Frus-
trationen zu leben

– weil die persönliche Haltung 
wichtig und gefordert ist

– ...
Es geht also nicht darum, für ein 
Konzept oder eine Methode zu 
arbeiten, sondern die eigene Hal-
tung zu Jungen und Männern neu 
und erweitert zu defi nieren. Eine 
Orientierung an bestehenden 
Konzepten kann hilfreich sein. 
Wichtig ist jedoch, im Austausch 
mit Kollegen zu sein. Die Jungen-
arbeit kann vielfältige Formen 
und Ausprägungen entwickeln 
und lebt davon wie die Jungen-
arbeiter ihr eigenes Mann-Sein 
präsentieren.
Indem ein männlicher Pädagoge 
bewusst mit den Jungen arbei-
tet, nimmt er Verantwortung für 
sie wahr. Es ist wichtig, dass mehr 
Männer den Jungen zur Seite ste-
hen und den männlichen Anteil im 
Erziehungsbereich mitgestalten.
Viele wichtige pädagogische 
Anforderungen wie Gewalt- und 
Suchtprävention, Stärkung des 

Selbstwertgefühls, Erlernen von 
sozialen Kompetenzen werden 
erst durch den geschlechtsbezo-
genen Blick, durch die wertschät-
zende, männliche Anteilnahme 
authentisch und lebbar.
Es lohnt sich also, die Abenteuer 
mit sich selbst, in der Arbeit und 
der Begegnung mit den Jungen 
zu suchen. Der persönliche Ge-
winn ist groß. Das bestätigen 
nicht nur die Experten.
Also, nur Mut!

Anmerkungen:

1 Veröffentlicht zuerst in: Jantz,O.; 
Grote, C. (Hrsg.): Perspektiven der 
Jungenarbeit, Konzepte und Impul-
se aus der Praxis, Opladen 2003.

2 Benno Hafeneger: Warum gibt 
es sowenig Jungenarbeit, in Hes-
sische Jugend, 4/98, Zeitschrift des 
hessischen Jugendringes, S. 21, 
Wiesbaden 1998.

3 ebenda.
4 Albert Scherr: Jungenarbeit, Männ-

lichkeit und Gewalt, in: Deutsche 
Jugend, 5/97, Weinheim, S. 218, 
Weinheim 1997.

5 ebenda, S. 213.
6 B. Hafeneger, s.o., S. 2.
7 Olaf Jantz: Jungenarbeit zwischen 

Klasse und Geschlecht, in : Männer-
rundbrief Nr. 9, Hamburg 1996.

8 ebenda.

Indem ein männlicher 
Pädagoge bewusst mit 

den Jungen arbeitet, 
nimmt er Verantwor-

tung für sie wahr.
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Die bundesdeutsche Jungenrea-
lität ist nicht länger als reine Mo-
nokultur beschreibbar. Vielmehr 
noch als zu unserer Schulzeit hat 
die Interkulturalität einen Sta-
tus von Normalität an Schulen, 
in Kindergärten, in Freizeitein-
richtungen und „auf der Straße“ 
erlangt. Analog zu der Diversi-
fi zierung und Pluralisierung von 
Jungen- und Männerbildern kön-
nen wir eine vermehrte Präsenz 
unterschiedlicher „Kulturträger“ 
beobachten. Erweitern wir den 
Kulturbegriff auch auf Jugend-
kulturen und Jugendsubkulturen, 
dann können wir in der Jungen-
arbeit getrost behaupten, dass 
jede Jungengruppe, die uns 
begegnet, als multikulturell be-
trachtet werden kann und meines 
Erachtens auch werden sollte.
Üblicherweise werden anhand 
von imperativen Begriffen wie In-
tegration, Verständigung, Anpas-
sung oder gar „Leitkultur“ Strate-
gien diskutiert, wie denn mit den 
Folgen von mehr als 30 Jahren 
der Einwanderung umzugehen 
sei. Nicht selten jedoch können 
diejenigen, um die es geht, gar 
nicht erst mitreden. Der „interkul-
turelle Diskurs“ wird auch in der 
pädagogischen und therapeu-
tischen Praxis von der „einheimi-
schen, deutschen Mittelschicht“ 
dominiert.

Olaf Jantz 

Jungenarbeit in der multikulturellen 
Begegnung 

Interkulturelle Jungenarbeit bie-
tet Raum für eigene Interessen, 
in dem die mitmännliche Begeg-
nung unter den persönlichkeits-
stützenden und ressourcenak-
tivierenden Maßgaben erprobt 
werden kann. Sie ist ein Probier-
feld, in dem sich die in ihm Han-
delnden als sozial kompetent er-
fahren können. Jeder Junge be-
sitzt Fähigkeiten und jeder Junge 
offenbart Grenzen. Jungenarbeit 
zielt stets darauf ab, die persön-
lichen und sozialen Möglichkeiten 
der Einzelnen und eben auch der 
jeweiligen Gruppe auszubauen. 
Insbesondere im Gruppensetting 
von Jungen unterschiedlicher Zu-
gehörigkeiten ergeben sich aus-
gezeichnete Chancen, die durch 
männliche Ideologien beschrän-
kenden Lebensentwürfe zu ent-
larven, zu modifi zieren, weiter zu 
entwickeln oder gar abzulegen. 
Die unterschiedlichen Spielräume 
werden zunächst in der gemein-
samen Exploration erkannt und 
in der alle Jungen verbindenden 
Qualität bewertet. Es steht also 
nicht das Trennende im Fokus 
der Anfangsbewegung! Erst vor 
diesem gemeinsamen Hinter-
grund ist es für Jungen möglich, 
differente Meinungen, Einstel-
lungen, Lebensweisen usw. bei 
sich und anderen zu akzeptieren. 
Verschiedenheit bedeutet so die 

Jantz: Jungenarbeit in der multikulturellen ...Jantz: Jungenarbeit in der multikulturellen ...

Jede Jungengruppe, 
die uns begegnet, 
kann und sollte als 
multikulturell 
betrachtet werden.
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echte Chance auf Individualität 
jenseits hegemonial männlicher 
Zuschreibungen.
Die gewaltpräventive Wirkung 
(inter-)kultureller Jungenarbeit 
besteht darin, dass die an ihr par-
tizipierenden Jungen ihrer Le-
bensbedingungen gewahr wer-
den und lernen, auf diese aktiv 
im Rahmen demokratischer und 
selbstwirksamer Möglichkeiten 
Einfl uss zu nehmen.

Gewaltprävention

Folglich geht es nicht darum, 
irgendwelchen auf Gewalt re-
duzierten Jungen eben diese 
auszutreiben. Vielmehr setzt (in-
ter-)kulturelle Jungenarbeit über 
den Selbstbehauptungsgedan-
ken an den unspezifi schen Risi-
kofaktoren für Gewalthandeln an 
(wie etwa der Selbstsicherheit, 
dem Selbstbewusstsein, den 
psychischen und sozialen Res-
sourcen, der Kenntnis über Zu-
gangsmuster zu den Ressourcen 
der Gesellschaft, Bildung usw.). 
Dabei rücken stets diejenigen 
Erfahrungen von Jungen in den 
Mittelpunkt, die das eigene Aus-
grenzen und das Selbst-ausge-
grenzt-sein sowie das Gewalt-er-
fahren und das Gewalt-ausüben 
repräsentieren. Dafür brauchen 
die Jungenarbeiter eine Offen-
heit für die unterschiedlichsten 
Facetten von eventuellen Mig-
rationserfahrungen. Wir sollten 
verstehen lernen, wie Rassismus 
und Sexismus in der jeweiligen 
Alltagswelt von Jungen erlebt 

werden und was die Jungen da-
mit konkret anfangen.

Interkulturelle Kompetenz

Die aktuelle Entwicklung in der 
Sozialpädagogik/-arbeit verlangt 
geradezu danach, sämtliche 
Konzepte und Ansätze auf ihren 
Nutzen zu hinterfragen: Welchen 
Zielgruppen bringt welche Maß-
nahme welchen Gewinn? Insofern 
werden auch Qualitätsentwick-
lungsprozesse in der Jungen-
arbeit gefordert, gefördert und 
geleistet. Und in diesem Transfor-
mationsprozess von Pädagogik 
schlechthin nimmt die interkul-
turelle Perspektive einen aktuell 
notwendigen und folgerichtig 
zentralen Stellenwert ein. Der 
neuerlich auch gesellschaftlich 
(wieder-)erstarkte Ruf nach inter-
kulturellen Kompetenzen richtet 
sich dementsprechend hervor-
gehoben auch an die „Mehr-
heitspädagog(inn)en“! Die Frage 
dabei ist nur, was diese „neuen 
Anforderungen“ wohl beinhalten 
könnten. Was muss beispiels-
weise ein „kulturbewusster“ Jun-
genarbeiter wissen und können? 
Welches Handwerk sollte er er-
lernen? Dabei ist noch lange nicht 
beantwortet, wer von der interkul-
turellen Verständigung in der Jun-
genarbeit wirklich profi tiert: Sind 
es in erster Linie die Jungen mit 
Migrationserfahrungen, die „ein-
heimischen deutschen“ Jungen 
oder die Jungenarbeiter?
Im Kern einer nicht-defi zitären 
Jungenarbeit geht es um die 

Dabei rücken stets 
diejenigen Erfah-

rungen von Jungen in 
den Mittelpunkt, die 

das eigene Ausgrenzen 
und das Selbst-ausge-
grenzt-sein sowie das 
Gewalt-erfahren und 
das Gewalt-ausüben 

repräsentieren.
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Gratwanderung, einerseits die 
Differenzen aufgrund unter-
schiedlicher Rassismus- und /oder 
Migrationserfahrungen bei Jun-
gen nicht zu leugnen, und ande-
rerseits Jungen „anderer Zuge-
hörigkeiten“ als derjenigen zur 
„Mehrheitskultur“ nicht mit einem 
von uns angefertigten Kulturstem-
pel stigmatisierend auf das eine 
oder das andere Handeln festzu-
schreiben. Wissen kann sehr viel 
erleichtern, aber (vermeintlich si-
cheres) Wissen kann auch behin-
dern! Interkulturelle Kompetenz in 
der Jungenarbeit bedeutet damit 
erst in zweiter, dritter oder gar in 
vierter Linie das Ansammeln von 
Wissen über das angeblich Frem-
de, über religiöse Gepfl ogen-
heiten, über Familienorientierung 
oder kulturelle Männerbilder. In-
terkulturelle Kompetenz bedeu-
tet in erster Linie zu lernen, sich 
in unvertrauten, möglicherweise 
unsicheren Situationen bewegen 
zu können. Sie deutet auf die Fä-
higkeit, mit möglichen Ängsten 
personennah umgehen zu lernen, 
ohne unnötige Bedrohungsgefüh-
le aufkommen zu lassen. Denn die 
Bedrohung wächst aus der typisch 
männlichen Abwehr von Angst, 
Unsicherheit und Kontrollverlust. 
(Und das gilt nicht nur für Jugend-
liche!) Interkulturelle Kompetenz 
bedeutet damit zu allererst, sich 
einlassen zu können, neugierig zu 
bleiben, Interesse zu zeigen und 
Interesse zu entwickeln. 
Als übergeordnete interkulturelle 
Zielsetzungen in der Jungenar-
beit könnten folgende Punkte als 
zentral angesehen werden:

– Wir zeichnen uns weder dif-
ferenzblind noch differenzfi -
xiert.

– Wir versuchen die Macht der 
Zuschreibung nicht zu wieder-
holen.

– Wir zeigen uns authentisch 
und empathisch-grenzach-
tend „neugierig“.

– Wir bieten Wissen an und las-
sen neue Erfahrungen zu.

– Wir lernen selbst, die Position 
des Gesichert-Seins zu verlas-
sen.

– Wir setzen uns selbst dem als 
fremd Erlebten aus.

– Wir nehmen die Unterschied-
lichkeit mitmännlicher Lebens-
entwürfe in den Blick. Und 
fragen gemeinsam, wozu so 
etwas überhaupt nützlich ist.

– Wir entwickeln eigene Ressour-
cen und versuchen diejenigen 
der Jungen zu aktivieren.

– Wir versuchen gemeinsam 
herauszufi nden, wann und 
wozu es dem Einzelnen wich-
tig erscheint, erlebte Diffe-
renzen zu betonen.

Verdoppelte 
„Defi zit-Behandlung“

In diesem Zusammenhang muss 
immer wieder betont werden, 
dass Jungen „anderer Zugehö-
rigkeiten“ üblicherweise eine ver-
doppelte „Defi zit-Behandlung“ 
erfahren. So wird die zurzeit ge-
förderte Jungenarbeit in der Re-
gel auf den gewaltpräventiven 

Jantz: Jungenarbeit in der multikulturellen ...Jantz: Jungenarbeit in der multikulturellen ...

Interkulturelle 
Kompetenz bedeutet in 
erster Linie zu lernen, 
sich in unvertrauten, 
möglicherweise 
unsicheren Situationen 
bewegen zu können.
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Aspekt reduziert: So kämen zu 
den attestierten sozialen, kom-
munikativen und psychischen 
Defi ziten bei den Jungen der 
Mehrheitskultur bei Jungen „An-
derer Zugehörigkeiten“ noch 
die behaupteten Kulturkonfl ikte 
hinzu. In der Praxis mit Jungen 
offenbart sich diese Sicht zumin-
dest als überhöht, oftmals ist sie 
eher als reine Spur deutscher 
Mehrheitsideologie zu entlarven. 
Denn die allermeisten Jungen 
und Mädchen haben es bereits 
ausgezeichnet gelernt, sich auf 
unterschiedliche Lebenswelten, 
zwischen denen sie wechseln, 
einzustellen. Sie können oftmals 
die unterschiedlichen Anteile 
kultureller Sozialisation integrie-
ren und verbinden. Jungen mit 
mittelbaren und unmittelbaren 
Migrationserfahrungen besitzen 
zumeist gar einen Vorteil, da sie 
sich sozial beweglicher zeigen 
(müssen). Und das gilt nicht nur 
für den Sprachvorteil! Die hervor-
stechende interkulturelle Kom-
petenz von Jungen anderer Zu-
gehörigkeiten liegt darin, soziale 
und persönliche Ambivalenzen 
„aushalten“ zu können. Es ist ih-
nen weitaus eher möglich, sich in 
verhaltensunsicheren Situationen 
einfühlsam zu bewegen.
Dies soll jedoch nicht leugnen, 
dass insbesondere Menschen 
mit Migrationserfahrungen un-
terschiedliche Prozesse der Aus-
grenzung erfahren und erfahren 
haben. Hier sollen nicht rassisti-
sche und (hetero-)sexistische Dif-
famierungen beschönigt werden. 
Doch bei genauerem Hinsehen 
offenbaren sich scheinbare Kul-
turkonfl ikte als für Deutschland 

typische Generationskonfl ikte 
zwischen „starren Eltern“ und 
„pubertierenden Jugendlichen“ 
und dann wieder zwischen ver-
schiedenen Jungen, die anhand 
von unterschiedlichsten Männeri-
deologien nach Orientierung für 
ihr Leben suchen. Und darin sind 
sich Jungen in Deutschland sehr 
ähnlich!
Von daher fasse ich die beson-
dere Qualität einer (inter-)kultu-
rellen Jungenarbeit durch die 
professionelle, pädagogische 
Grundhaltung in der emanzipato-
rischen Tradition, die ich wie folgt 
pointiere:
Um die Chance eines (inter-)kul-
turellen Wachstums zu ermögli-
chen, ist es notwendig, dass wir 
uns als Pädagoginnen und Päd-
agogen quasi paradox schulen, 
indem wir alle Jungen als gleich, 
bzw. jeden Einzelnen als unter-
schiedlich zu sehen lernen. Dif-
ferenzen werden dann nicht als 
etwas Trennendes, sondern viel 
mehr als Bereicherung im (Grup-
pen-)Alltag erlebt – quasi als au-
thentische Basis gemeinsamer 
Lebenswelterfahrungen.

Und Methoden

Methodisch können wir in der 
Jungenarbeit auf unser altbe-
kanntes Repertoire zurückgrei-
fen. In diesem Zusammenhang 
bieten sich vor allem Wahrneh-
mungsübungen an. Nachdem 
wir unsere eigene pädagogische 
und gesellschaftliche Haltung an-
hand von Wahrnehmungsschu-

Jungen mit mittel-
baren und unmit-

telbaren Migrations-
erfahrungen besitzen 

zumeist gar einen 
Vorteil, da sie sich 
sozial beweglicher 

zeigen (müssen).
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lungen kennen gelernt und ge-
festigt haben, können wir Jungen 
einen öffnenden Raum anbieten, 
in dem sie lernen, ihre Umwelt, 
ihre Gegenüber und schließlich 
auch sich selbst bewusst wahrzu-
nehmen. Dabei können kulturelle 
Zugangsmuster gemeinsam er-
kundet werden, in dem das Drin-
sein versus Draußen-sein, das Ei-
gene versus das Andere, das Alte 
versus das Neue, das Männliche 
versus das Nicht-männliche usw. 
methodisch aufgearbeitet wer-
den. Hierzu gibt es eine Vielzahl 
an praxiserprobten Methoden, 
die anhand der kulturbewussten 
Haltung jeweils etwas variiert wer-
den (können). Und wie überall in 
der Pädagogik, sollte man selbst 
nicht nur angelesene Methoden 
anwenden, sondern zumindest 
exemplarisch die Wirkweise ein-
schließlich ihres Machtpotentials 
und ihre Begrenztheit selber er-
fahren haben.
Ich persönlich bevorzuge dabei 
gestaltpädagogische /-therapeu-
tische Methoden, die es ermög-
lichen, Erlebnisinhalte ins Hier 
und Jetzt zu befördern. Hierbei 
sind die so genannten Übungen 
zur männlichen Raumaneignung 
hervorzuheben.
Drei Jungen gehen nach drau-
ßen. Die restliche Gruppe wird in 
eine spezielle Aufgabe eingewie-
sen und nacheinander versuchen 
die drei eine für sie bestimmte 
Aufgabe zu lösen. Beispielswei-
se bekommen die „Inneren“ die 
Aufgabe, „möglichst fi es drein-
zuschaun“ und alle „strategisch 
wichtigen“ Plätze im Raum zu 
besetzen. Derjenige, der nun da-

zukommt, möge sich nun einen 
Platz im Raum suchen, an dem er 
sich wohlfühlt. Eine leichte Auf-
gabe - oder? Hier kann dann das 
Gefühlsleben des Ausgegrenzten 
„nachgestellt“ und gemeinsam 
bewertet werden. Oder U-Bahn 
Situation nachgestellt: acht Jun-
gen stehen „Spalier“, einer will 
durch, wie löst er das Problem? 
Oder die „Inneren“ sollen wild 
durch den Raum gehen und stets 
sich herzlich per Handschlag be-
grüßen. Jeder begrüßt jeden, nur 
der eine Äußere wird gemieden. 
Was tut dieser, um mit der Aus-
grenzung klarzukommen? Resig-
nation? Gewaltsames Erzwingen 
einer Begrüßung? Charmantes 
Überreden? Solidar-Partner su-
chen? ... Und dann in der Aus-
wertung können die einzelnen 
ihre Erfahrungen in der „echten 
Realität“ einbringen. Einige er-
zählen von rassistisch motivierten 
Übergriffen („alles nur, weil ich 
schwarz bin“), andere von hete-
rosexistischen Ausgrenzungen 
(„die halten mich für schwul“).
In der Konfrontation mit der 
„höchstpersönlichen Verantwor-
tung“ ist dann auch eigenes ras-
sistisches Denken und Handeln 
besprechbar. Bei Migranten-
jungen werden hier auch sog. 
Selbstethnisierungsprozesse auf-
gedeckt. Die Jungen entdecken 
darin, inwiefern sie sich selbst mit 
den kulturellen Zuschreibungen 
durch Familie und Außenwelt 
identifi zieren. Dabei ist es das 
zentrale Ziel, dass sie lernen, Un-
erwünschtes zu verändern und 
Gewünschtes selbstbewusst zu 
vertreten. Jungen können hierbei 

Jantz: Jungenarbeit in der multikulturellen ...Jantz: Jungenarbeit in der multikulturellen ...

In der Konfrontation 
mit der „höchstpersön-
lichen Verantwortung“ 
ist dann auch eigenes 
rassistisches Denken 
und Handeln 
besprechbar.
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Kriterien für ihre persönlichen 
Entscheidungen entwickeln und 
Verantwortung für sich selbst 
übernehmen.

Résumée

Neben der Fähigkeit sich einlas-
sen zu können, ist es stets hilf-
reich, wenn sich Pädagogen selbst 
personennah einbringen. Es ist 
hilfreich für die Beziehungsge-
staltung, wenn wir unsere Ängs-
te und Befremdungen vor „dem 
Anderen“ offen legen. Diese sog. 
Interaktionsfreudigkeit bei der 
gleichzeitigen Fähigkeit, Wider-
sprüche aushalten zu lernen stellt 
den Kern der notwendigen Inter-
kulturellen Kompetenz in der Jun-
genarbeit dar. Wenn uns dieses 
gelingt, stellen wir über unsere 
Modellfunktion eine geeignete 
Vorlage für Jungen dar, von ih-
ren Erfahrungen mit sich selbst 
und anderen zu berichten. Dabei 
ist es sinnvoll, scheinbare (inter-) 
kulturelle Tabus zu brechen und 
nachzufragen. Es hilft uns Päda-
gogen und es hilft den Jungen, 
wenn wir beharrlich versuchen zu 
verstehen, statt zu glauben, dass 
wir vor dem Hintergrund unseres 
interkulturellen Wissens eine 
jeweils spezifi sche Einstellung 
einordnen könnten. Stellen wir 
die scheinbaren „Eh-Klarheiten“ 
systematisch in Frage, dann ist 
ein ungeahntes Wachstum mög-
lich: bei uns selbst und bei den 
Jungen aller Herkünfte.
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Zu jeder Zeit und in allen Kulturen 
gab und gibt es Rituale, die Jun-
gen auf dem Weg zum Mann be-
gleiten.
Der Abschied von der Kindheit, 
die Entwicklungsmöglichkeiten 
der Jungen in der zweiten Le-
bensphase drängen sich plötzlich 
mit ungeahnter Heftigkeit in den 
Vordergrund. In der Übergangs-
zeit vom Jugendlichen zum Er-
wachsenen ändert sich alles: der 
Körper, die Gefühle, das Rollen-
bild, die Beziehungsstrukturen. 
Die körperlich-seelisch-geistige 
Entwicklung muss in kurzer Zeit 
Lebensstürme, Krisen, Risiken 
und Chancen erfolgreich durch-
laufen. Diese Lebensübergänge 
erleben Jugendliche als individu-
elle Krisensituationen, bei denen 
sich wesentliche Aspekte einer 
Person aufl ösen und neu formiert 
werden müssen.
Um die Persönlichkeit zu stärken 
braucht es aber Angebote, die 
die Auseinandersetzung der Ju-
gendlichen mit sich selbst und ih-
rer Umwelt fördern. Darin soll das 
Erleben der eigenen Grenzen, 
die Wahrnehmung von Gefühlen 
und Bedürfnissen, das Erkennen 
von Risiken auf der einen, so wie 
der eigenen Fähigkeiten und Ent-
wicklungsmöglichkeiten auf der 
anderen Seite. Das ermöglicht 
umso mehr, das Selbstwertge-

Uwe Jakubczyk

Initiation – ein Weg in der Arbeit 
mit Jungen

fühl zu steigern und die Entschei-
dungskompetenzen zu erhöhen. 
In modernen Zivilisationen wer-
den die Jungen mit den brisanten 
Entwicklungsanforderungen der 
Adoleszenz weitgehend alleine 
gelassen. 
Unseren „High-Tech-Kulturen“ 
fehlen die traditionellen Initia-
tionsriten vermeintlich „primi-
tiver“ Kulturen, die versuchen 
die erwähnten Übergänge und 
Krisensituationen bei Jungen ins 
Bewusstsein zu rufen und durch, 
auf diese Situation abgestimmte, 
Rituale Bewältigungsstrategien 
an die Hand zu geben. In der 
kritischen Situation der Reifezeit 
(Adoleszenz) wollen daher Initi-
ationsriten Unterscheidung und 
Klarheit schaffen, und zwar so-
wohl für den Einzelnen wie für die 
Gemeinschaft.
Die Initiation hat dabei mehrere 
Aufgaben zu leisten
– Einmal die Einführung in einen 

neuen religiösen oder sozial. 
Lebensstatus.

– Die Gestaltung der Über-
gangspunkte im Leben etwa 
von Kindheit zum Erwachsen 
werden (Bsp. Pubertät).

Diese Übergänge sind von groß-
em, die Grenzen des Individuums 
überschreitenden Gewicht und 
verlangen nach einer rituellen, 

In modernen 
Zivilisationen werden 

die Jungen mit den 
brisanten Entwick-

lungsanforderungen 
der Adoleszenz 

weitgehend alleine 
gelassen.
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überindividuellen gestalteten 
Ausformung: Der Franzose Van 
Gennep sprach dabei von so ge-
nannten „Rites de passage“1.
A:  Trennung
B:  Übergang
C:  Einfügung
Die Initiation bedeutet hier eine 
Einführung in die Welt und in die 
für die jeweilige Gesellschafts-
form gültigen Ideale und Werte.
Trennung heißt in diesem Zusam-
menhang die Trennung von der 
Mutter, der Familie, von dem bis 
dahin gültigen Zustand
Der Übergang heißt der Aufent-
halt in einem Zwischenraum der 
Prüfung und der Entscheidung. 
Dieser Zwischenzustand fi ndet 
unter Aufsicht eines Mentors 
oder Mentoren statt.
Schließlich bedeutet Einfügung 
den Eintritt in den neuen Zu-
stand.
Mit bewussten Ritualen (im Ge-
gensatz zu ritualisierten Hand-
lungsabläufen) können solche 
Übergänge vom Kindes- zum 
Jugendalter bis hin zum jungen 
Erwachsenen aktiv gestaltet wer-
den. Dabei ist es wichtig zwischen 
Alltags-, Hervorhebungs– und 
Schwellenritualen zu unterschei-
den.
– Mit Alltagsritualen strukturie-

ren wir unseren Alltag um uns 
zurechtzufi nden.

– Mit Hervorhebungsritualen 
machen wir Handlungen be-
sonders bewusst, geben 
Momenten eine besondere 
Bedeutung (z.B. Geburt, Ge-
burtstag, Schuleintritt, Hoch-

zeit, Jahreszeiten, Weihnach-
ten, Ostern, usw.).

– Mit Schwellenritualen gestal-
ten wir Übergänge (Initiations-
ritus, der Übergang vom Ju-
gendlichen zum Erwachse-
nen, die erste  Menstruation, 
Lebensmitte, Begräbnis, 
usw.), sie helfen uns Krisen zu 
überwinden.

Das Ritual stellt quasi vertretend 
eine eingetretene Veränderung 
dar und hebt sie ins Bewusstsein; 
es kann auch symbolisch antizi-
pieren, was noch nicht da ist, und 
so neue innere Entwicklungen 
anstoßen.
In archaischen Gesellschaften 
gibt es dabei oft einen harten 
Schnitt zwischen Kindheit und 
Erwachsenendasein sowie klare 
Verhaltensregeln für beide Le-
bensformen. Zwischen den bei-
den Lebensbereichen vermittelt 
die Zeit der Initiation, die die 
Heranwachsenden vor komplexe, 
teilweise schwierige Aufgaben 
stellt, aber doch auch relativ kurz 
ist (einige Tage, Wochen oder 
Monate).
Innerhalb der modernen westli-
chen Gesellschaft erstreckt sich 
die so genannte Jugendphase, 
und damit die Zeit der Übergän-
ge in eine neue Lebensphase, die 
Loslösung vom Elternhaus und 
die Neufi ndung über einen meist 
jahrelangen Zeitraum hin. In die-
ser verlängerten Phase der Ado-
leszenz verlieren die drei Phasen 
eines klassischen Passageritus an 
Klarheit und Übersichtlichkeit. 
Zudem wird von kaum aufeinan-
der bezogenen Trägern versucht, 
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Das Ritual stellt 
quasi vertretend 
eine eingetretene 
Veränderung dar 
und hebt sie ins 
Bewusstsein.
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die Aufgabe der Initiation in un-
serer komplexen Welt wahrzu-
nehmen (Tanzschulen, Sportver-
einen, Discoveranstaltungen, In-
ternate, Konfi rmandenunterricht 
oder durch die Unterhaltungs-
industrie in Mythen, Filmen, Ju-
gendliteratur etc.).
Jugendliche erleben den Ein-
tritt in die Welt der Erwachsenen 
aber nicht als ein kollektives Ge-
schehen sondern eher als eine 
individuelle Krise, verschärfend 
durch das Hotel Mama, durch 
Zugriff der Erwachsenen auf ihre 
Lebenswelten, durch Jugendar-
beitslosigkeit etc.
Bezeichnenderweise schaffen 
sich die Jungen in unserer west-
lichen Kultur aufgrund fehlender 
Übergangsrituale, fehlender Be-
gleitung und Beratung in dieser 
krisenhaften Zeit oft ihre eigenen 
Initiations-Rituale, wie z.B. Dro-
genkonsum, gefährliche Mut-
proben, Aufnahmerituale in be-
stimmte Gruppen. Dieser „Selbst-
initiation“ fehlt aber gänzlich eine 
Begleitung mit der Funktion eines 
Mentors, die das Erlebte auch aus 
der eigenen Erfahrung heraus 
deutet, auf Gefahren hinweist und 
in einen Lernprozess überführt. 
Eine Selbstinitiation kann es daher 
nicht geben, eher eine „Selbstmo-
dellierung“. Eine bewusst gestal-
tete und erlebte Form der Initia-
tion kann Jungen die Möglichkeit 
geben, in Begleitung erwach-
sener Mentoren (Männer, ältere 
Freunde, Paten etc.) den Schritt 
in den nächsten Lebensabschnitt 
bewusst zu gehen.
Auch wenn die Jugendphase 
eine eigenständige Lebensphase 

geworden ist haben doch viele 
Jungen Sehnsüchte nach stabiler 
Integration in männliche Lebens-
welten. Jungen möchten wissen 
oder spüren wie das sein wird, ein 
erwachsener Mann zu sein. Initia-
tions-Rituale können dabei hel-
fen, die unendlich groß wirkende 
Kluft zwischen dem Junge- und 
dem Mannsein symbolisch zu 
überbrücken.
In der Arbeit mit Jungen sind sol-
che Perspektiven nicht unumstrit-
ten. Die einen bedauern, dass die 
Erwachsenenwelt keine Initia-
tions-Angebote bereitstellt und 
Jungen gleichsam auf „Selbst-
initiation“ angewiesen sind. An-
dere betonen die Gefahren, die 
in einer Idee von Jungenarbeit 
als einem „Meister-Schüler-Ver-
hältnis“ liegen. Wieder andere 
vermuten hinter Initiationsideen 
vor allem Größenphantasien der 
Erwachsenen (Männer) – ohne 
eigentlichen Bedarf bei Jungen, 
wogegen eigentlich schon die 
Beobachtung der zahlreichen 
„Selbstinitiations-Rituale“ bei 
Jungen spricht.
In diesem Sinn müssen  Funktion 
und Bedeutung von Initiations-
ritualen für Jungen zunächst 
kritisch diskutiert werden. Doch 
kann bei aller Kritik nicht außer 
Acht gelassen werden, dass Jun-
gen in der Übergangsphase zum 
Erwachsenwerden eine individu-
elle Krise durchlaufen und auf der 
Suche nach Orientierung sind. In-
itiationsrituale können für Jungen 
oder Jungengruppen Bedeutung 
erhalten, indem sie Identität stif-
ten oder bei der Bewältigung von 
Übergängen helfen.

Bezeichnenderweise 
schaffen sich die 
Jungen in unserer west-
lichen Kultur aufgrund 
fehlender Übergangs-
rituale oft ihre eigenen 
Initiations-Rituale.
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Die Dimension „Rituale“ scheint 
darüber hinaus Jungen beson-
ders anzusprechen – wir denken 
etwa an die Kultur in Jugend-
verbänden, die sich mit aus der 
männlich geprägten Jugendbe-
wegung des letzten Jahrhunderts 
entwickelt hat. Aber auch be-
stimmte Teile der Abenteuer- und 
Erlebnis- Pädagogik integrieren 
mehr oder weniger refl ektiert Ri-
tualisierungen. Das Bereitstellen 
und Anregen von Experimentier-
feldern der Selbstinszenierung 
ist ein wichtiger jungenpädago-
gischer Zugang.
Dabei gilt es, die speziell jun-
genbezogenen Zugänge von 
Ritualen herauszustellen und zu 
überprüfen. Vor diesem Hinter-
grund sprechen unter anderem 
die folgenden – mehr oder weni-
ger unbestrittenen – Gründe da-
für, dass bestimmte Rituale gera-
de für Jungen besonders nützlich 
sein können:
Zunächst gibt es eine biogra-
fi sche Konstellation, die jungen-
typisch ist: der „jungentypische 
Übergang“ der Trennung von der 
Mutter. Kleine Jungen befi nden 
sich hier in einer ambivalenten 
Grundsituation: Sie sollen oder 
müssen sich von der Mutter „als 
Mutter“ trennen. Initiationsrituale 
könnten nun Jungen dabei hel-
fen, diese Trennung sukzessive 
oder ganz zu vollziehen und die 
Beziehung zur eigenen Mutter 
neu zu defi nieren.
Auf der anderen Seite können Ini-
tiationsrituale helfen, sich mit der 
Person des eigenen Vaters aus-
einanderzusetzen, etwa im Sinn 
einer Unterscheidung „Was hat er 

mir gegeben und was nicht? Was 
nehme ich von ihm an und wofür 
bin ich selbst verantwortlich?“ 
Damit kann die Eigenständigkeit 
markiert werden oder ein ers-
ter Schritt auf dem Weg zu einer 
Versöhnung stattfi nden. Auch in 
Bezug auf das Verhältnis zum ei-
genen Vater geht es um eine Ba-
lance zwischen Identifi kation und 
Abgrenzung.
In der Jugendphase erhalten Cli-
quen für viele Jungen eine starke 
Bedeutung als Raum, in dem sie 
sich vom Elternhaus ablösen, ihre 
eigene Kultur fi nden oder ent-
wickeln, sich in anderen Jungen 
spiegeln können usw. Dadurch 
und vor allem dann, wenn die 
Clique für Jungen die vorrangige 
emotionale Heimat ist, wird die 
Clique zur Lösungs-Chance und 
gleichzeitig oft zur Bedrohung. 
Initiationsrituale können dazu 
beitragen diese emotionalen 
Verstrickungen im Cliquenleben 
zu organisieren.
Initiationsrituale können helfen, 
die Fragen die in der Übergangs-
phase der Adoleszenz auftauchen 
auf symbolische Art und Weise 
zu beantworten. Damit kann eine 
psychische Stabilisierung einher-
gehen.
Sicher kann kein Initiations-Ritual 
einem Jungen versprechen, dass 
er mit 30 Jahren in erwachsene 
Männerwelten integriert sein wird 
und eine klare Berufs- und Le-
bensperspektive entwickelt hat. 
Initiations-Rituale können aber 
nach aller Befreiung von mys-
tisch-mythischer Verklärung dazu 
beitragen, einen Geschmack vom 
Leben als erwachsener Mann zu 
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Initiationsrituale 
können dazu beitragen, 
diese emotionalen 
Verstrickungen im 
 Cliquenleben zu 
organisieren.
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vermitteln. Ein Junge, der Ritu-
ale inszenieren und durchlaufen 
kann, wird aber innerlich stabiler. 
Dieser Hinweis scheint in zweier-
lei Hinsicht wichtig: Nicht gelin-
gende Initiations-Rituale können 
auf eine Überforderung der Jun-
gen hinweisen, und Rituale kön-
nen aus dem selben Grund auch 
selbst verletzend oder gefährlich 
für die psychische Entwicklung 
sein. 
Wichtig bleibt daher in diesem 
Zusammenhang, dass Initiations-
rituale nur von erfahrenen Män-
nern und Mentoren ausgeführt 
werden sollten, die sich selbst 
nicht nur mit dem Thema Initia-
tion beschäftigt, sondern selbst 
praktische Erfahrung im Umgang 
mit Initiations-Ritualen gesam-
melt haben. Auch hier ist noch 
einmal an die genaue Überle-
gung zu erinnern, warum ich mich 
als Mentor mit Jungen auf den 
Weg einer Initiation begebe. In 
der Diskussion um die Chancen 
und Grenzen der Initiation in der 
Arbeit mit Jungen, wird oft auf 
den Stellenwert von Vorbildern 
in der Jungenarbeit verwiesen, 
weil unsere Gesellschaft kaum 
mehr männliche Mentoren kennt 
und weil in der männlichen Sozia-
lisation gleichgeschlechtliche 
Bezugspersonen fehlen und es 
damit für Jungen sehr schwer ist, 
männliche Identifi kationsfi guren 
zu fi nden.
Erich Lehner plädiert dagegen für 
einen anderen Zugang zur Frage 
männlicher Vorbilder, der für die 
Frage nach den Chancen von In-
itiationsritualen in der Jungenar-
beit von wesentlicher Bedeutung 

ist: „Im Kontext von Männlichkeit 
kann sich die der Orientierung 
am Vorbild immanente hierar-
chische Struktur sehr leicht mit 
der narzisstischen Bedürftigkeit, 
die wiederum Folge einer hierar-
chisch strukturierten hegemoni-
aler Männlichkeit ist, verbinden. 
Die Betonung von Vorbildern in 
Jungen- und Männerarbeit führt 
dann eher zur Rekonstruierung 
und Stabilisierung einer tradi-
tionellen Männlichkeit. Jungen 
brauchen keine Vorbilder. Was 
sie dagegen dringend benöti-
gen, sind Männer, die mit ihnen 
persönliche Beziehungen ein-
gehen können. Sie brauchen in 
ihrer Umgebung Männer, die 
fähig sind, sich selbst, ihre Er-
fahrungen und ihr Handeln zu re-
fl ektieren. Sie brauchen Männer, 
die fähig sind, ihre Erfahrungen 
auch im Lichte männlicher Le-
benszusammenhänge zu refl ek-
tieren. Schließlich brauchen sie 
männliche Bezugspersonen, die 
sich auf der Basis eines solchen 
Selbstbewusstseins von Jungen 
und Jungen in persönlichen Be-
ziehungen als Bezugspersonen 
im Prozess der Idealisierung ‚ge-
brauchen’ lassen.“2 

Anmerkungen

1 Van Gennep, A.: Übergangsriten, 
Frankfurt 2005.

2 Lehner, E.: Brauchen Jungen Vor-
bilder?, in: Bieringer, I.; Buchacher, 
W.; Forster, E.: Männlichkeit und 
Gewalt. Konzepte für die Jungenar-
beit, Opladen 2000.
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Zur Einleitung möchte ich von 
einem Versuch berichten: 
In den USA wurden zwei Versuchs-
gruppen ein Video von einem 
Baby vorgeführt, einer Gruppe 
wurde das Kind als Junge, einer 
anderen als Mädchen vorgestellt. 
Die Versuchspersonen sollten 
dem Kind die Eigenschaften zu-
schreiben, die sie wahrnehmen. 
Dem Jungen wurden durchset-
zungsfähig, fordernd, wütend, 
stark, dem Mädchen quengelig, 
leidend, weinerlich, schwach zu-
geschrieben. Das gleiche Kind 
– zwei Sichtweisen; je nach Ge-
schlechtszuschreibung wurde 
das Verhalten also völlig unter-
schiedlich gedeutet.
Wir haben dieses Experiment in 
etwas veränderter Form mit einer 
gemischt geschlechtlichen Fort-
bildungsgruppe wiederholt und 
kamen zu ganz ähnlichen Ergeb-
nissen.

These: Wir begegnen einem 
kleinen Kind nicht neutral. Unser 
Verhalten wird durch das Ge-
schlecht beeinfl usst, und zwar 
wechselseitig.
Schon beim Neugeborenen wird 
als erstes die Frage „Was ist es 
denn, ein Junge oder ein Mäd-
chen?“ gestellt.
Diese Einordnung wird dieses 
Kind – nennen wir es Paul, sein 

Christoph Lyding

Vom Paulchen zum Paul
Aspekte der Jungensozialisation

ganzes Leben begleiten. Paul 
wird von den meisten Erwachse-
nen und Kindern anders behan-
delt werden als seine Schwester 
Paula.
Das Geschlecht ist das zentrale 
Kriterium zur Beurteilung einer 
Person.
Deshalb entsteht auch eine Irri-
tation, wenn die Zuordnung un-
eindeutig ist, bei Kindern z.B. ein 
Junge mit langen Haaren oder 
Rock, bei Transvestiten, die be-
wusst mit der Faszination und Ir-
ritation spielen.

Phasen der Übernahme 
der Geschlechterrolle1

1–3 Jahre: eingeschränkte Bil-
dung von Geschlechtsidentität
Ab Ende des ersten Lebens-
jahr kann Paul unterschiedliche 
Stimmen, Frisuren und Kleidung 
wahrnehmen und als männlich 
oder weiblich registrieren.2

Probeverhalten beginnt, try and 
error. Mit etwa zwei Jahren kann 
sich Paul als Junge einordnen, 
ohne genau zu wissen, was das 
ist (viele wissen es auch später 
nicht, eines der Dilemmata von 
Männlichkeit). Das klare Gefühl 
der Geschlechtszugehörigkeit 
fehlt noch, die Geschlechtsiden-
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Schon beim 
Neugeborenen wird 
als erstes die Frage „Was 
ist es denn, ein Junge 
oder ein Mädchen?“ 
gestellt.
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tität hat sich erst eingeschränkt 
herausgebildet.
Jungen wird schon ab dem zwei-
ten Lebensjahr mehr Freiraum als 
Mädchen gewährt, sie werden öf-
ter aufgefordert, ihre Umgebung 
zu erkunden, etwas auszuprobie-
ren, etwas zu tun, sich zu bewegen. 
Gleichzeitig erhalten sie weniger 
körperliche Nähe und werden we-
niger oft hoch genommen.3

Kindergartenzeit 3 bis 6 Jahre: 
Zunehmende Übernahme der 
Geschlechterrolle
Jungen und Mädchen grenzen 
sich bei der Spielzeugwahl, im 
Spielverhalten, in der Auswahl 
mit wem sie spielen und im Nach-
ahmen von Vorbildern so deutlich 
ab, dass Eltern u.a. sich immer 
wieder fragen: „Wo haben die 
das denn schon wieder her?“
Jungen grenzen sich stärker ab, 
sie fürchten sich offenbar mehr 
davor, etwas mädchenhaftes zu 
machen, als Mädchen etwas jun-
genhaftes.
Jungen grenzen sich auf ihrer 
Suche nach Männlichkeit von 
dem ab, was weiblich ist bzw. 
damit von ihnen verbunden wird 
(bzw. was gesellschaftlich den 
Frauen zugeordnet wird), auch 
hierin spiegeln sie uns: Zärtlich-
keit, Bedürftigkeit, Nähe, Wär-
me usw.

Von der Einschulung zur Puber-
tät: Flexibleres Umgehen mit der 
Geschlechterrolle
Die Abgrenzung vom anderen 
Geschlecht wird langsam unwich-

tiger. Die Kinder erkennen, dass 
es auch geschlechtsneutrale Be-
schäftigungen gibt. Es wurde re-
alisiert, dass die Geschlechtszu-
gehörigkeit durch die Genitalien 
bestimmt wird. Den Kindern wird 
bewusst, dass es neben der bio-
logischen Geschlechterdifferenz 
Gemeinsamkeiten und kulturelle 
Umgangsformen gibt. Aus dem 
früheren entweder-oder wird 
ein sowohl-als-auch, das in ver-
schiedenen Bereichen akzeptiert 
(Fahrradfahren, Bücherlesen, Inli-
nerfahren ...) wird.

Die Herausbildung der 
Geschlechtsidentität 

Wie kriegt Paul das mit, dass er 
ein Junge ist und was ein Junge 
ist?
Paul war erwünscht, der Vater 
hat sich in der Schwangerschaft 
um Anteilnahme bemüht (Paul 
hat also Glück gehabt), war so-
gar bei der Geburt dabei und hat 
sich erstmal zwei Wochen Urlaub 
genommen – trotz Hänseleien 
seiner neidischen Kollegen. Den 
Erziehungsurlaub zu nehmen war 
nicht drin, weil sein Gehalt hö-
her ist und die Einbauküche, das 
nagelneue Kinderzimmer, und 
überhaupt so vieles noch nicht 
abbezahlt sind. Nach diesen zwei 
Wochen heißt es von nun an für 
Paul, dass vorwiegend Frauen 
für ihn zuständig sind. Der Vater 
kümmert sich nach Feierabend 
zwar auch mit, die meiste Zeit ist 
jedoch die Mutter zuständig. 
In der Krabbelgruppe, beim 

Jungen grenzen sich 
stärker ab, sie fürchten 

sich offenbar mehr 
davor, etwas mädchen-

haftes zu machen, als 
Mädchen etwas 

jungenhaftes.
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Spielkreis, in der Kita, in der 
Grundschule trifft Paul äußerst 
selten mal auf einen Mann. Wenn, 
dann ist er Praktikant oder Leiter 
der Einrichtung, also nicht lange 
für die Kinder da.
Nach den ersten grundlegenden 
Erfahrungen an Geborgenheit 
und Vertrauen mit der Mutter 
folgt die Zeit der zunehmenden 
Ablösung. Hier wird die Nähe des 
Vaters gebraucht, die Sicherheit 
vermitteln könnte. 
Wegen der meist abwesenden 
Väter bzw. fehlender Männer als 
Vorbilder defi niert sich der Jun-
ge auf seiner Suche zunächst als 
nicht-weiblich und grenzt sich 
mehr und mehr auch davon ab, 
was mit der Mutter verbunden 
ist: weich, zärtlich, bedürftig, ge-
fühlvoll, aufgehoben sein, aber 
auch bestimmend, begrenzend, 
ordnend.
Jungen sind hin und her geworfen 
zwischen der Loslösung von der 
Mutter und den Verschmelzungs-
wünschen mit ihr, sie schwanken 
zwischen Flucht, Abwehr und 
Wieder-Zurück-Wollen.4

Die Angst vor Nähe, Abgrenzung 
und Trennung, nicht oder zu we-
nig Vorhandensein von positiv 
besetzter Männlichkeit, prägen 
die Persönlichkeitsentwicklung 
von Paul.
Er lernt zu unterscheiden zwi-
schen der Frauenwelt – familiäres 
Zuhause, sorgende, nährende 
und fördernde Aspekte (also Ab-
hängigkeit und Fürsorge) – und 
der Männerwelt, die sich irgend-
wo da draußen abspielt, wo Papa 
immer so geheimnisvoll hin ver-

schwindet. Diese wird mehr und 
mehr wichtig und mit Freiheit 
(„weg von Muttern“), Autonomie, 
Wichtigkeit und Macht verbun-
den. Die gesellschaftliche Bewer-
tung von Familien- und Hausar-
beit einerseits und Erwerbsarbeit 
andererseits kriegt auch schon 
Paul so langsam mit, durch Ge-
spräche, Einstellungen und Ver-
halten der Erwachsenen und an-
deren Kindern.
Auf der Suche nach männlicher 
Identität erfährt Paul nach und 
nach die männlichen Prinzipien  
bzw. das, was dem Männlichen 
zugeordnet wird. Die Sache mit 
der Männlichkeit soll möglichst 
klar sein und zur Abgrenzung die-
nen, deshalb nehmen Paul und 
seine Freunde alles sehr ernst. 
Papa ist in dieser Zeit der Tollste, 
die Identifi kation wird von vielen 
Idealisierungen und Wunschbil-
dern durchsetzt. 
Da er Papa aber kaum sieht und 
so wenige Männer live zu erleben 
sind, setzt sich Paul eine „Bastel-
identität“ zusammen. Hier kom-
men dann so klare Männergestal-
ten wie Rambo, Michael Schuma-
cher, He-Man, James Bond und 
wer noch so gerade als Held, 
Sportler oder Star angesagt ist, 
zum Zuge.
Leider sind dies unerreichbare 
Kunstfi guren, die im Alltag gar 
nicht lebensfähig wären. Wer 
braucht schon eine Kampfma-
schine oder einen Rennfahrer, 
wenn eigentlich gerade das Re-
gal aufgehängt werden oder die 
Wohnung saubergemacht wer-
den soll. Und überhaupt, Rambo 
hat nie aufgeräumt!

Lyding: Vom Paulchen zum Paul ...Lyding: Vom Paulchen zum Paul ...

Papa ist in dieser 
Zeit der Tollste, die 
Identifi kation wird von 
vielen Idealisierungen 
und Wunschbildern 
durchsetzt. 
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Um die eigene zarte männliche 
Identität aufzubauen, werden 
Mädchen, Frauen, das Weibli-
che abgewertet: Mädchen sind 
blöde, Mädchenspiele spiele ich 
nicht ... Die Abwertung von weib-
lich besetzten Werten bringt Paul 
und seine Kumpel im Kindergar-
ten in schwierige Situationen.
Ihre Suche nach männlicher Iden-
tifi kation fi ndet hier wenige An-
haltspunkte. Die Atmosphäre von 
vielen Kindergärten erinnert an 
gemütliche, sauber aufgeräumte 
„Frauenwohnzimmer“. Die Kind-
heit fi ndet überwiegend in Räu-
men und weniger im Freien statt. 
Kindergarten und Grundschulen 
sind überwiegend stark struk-
turiert und lassen den kleinen 
Helden weder viel Raum noch 
unstrukturierte Entdeckungs-
möglichkeiten. In dieser  Situation 
bleibt Paul nur eine Wahl: Der 
Griff zur Waffe!
„Aber schaue ich mich auf Spiel-
plätzen, in Kindergärten, Horten 
und Schulen um, dann sehe ich 
dort überall Frauen geradezu 
verzweifelte Kämpfe mit kleinen 
Jungen führen, die zum Stock 
greifen, wenn ihnen die Pistole 
entwendet wird. Nimmt ihnen 
die fortschrittliche Pädagogin in 
gutem Glauben an das Ziel ihrer 
Erziehung den Stock weg, dann 
beißen sie aus dem Frühstücks-
brot eine Pistolenform. Warum 
Pistole? Weil sie der sich gefähr-
det fühlenden Identität eines 
Knaben scheinbare Unverwund-
barkeit verspricht. Und dass es 
eine Waffe sein muss, liegt nicht 
an den Kindern, sondern an dem, 
was in unserer Gesellschaft ei-

nen besonders hohen Stellen-
wert hat, auch wenn wir uns das 
ungern eingestehen. Wenn wir 
den Gedanken zulassen könnten, 
dass eine weibliche Identität 
– stark vereinfacht – sich darüber 
bildet, Räume zu besetzen, und 
eine männliche, Wege zu suchen, 
dann können wir leicht erkennen, 
dass zumindest in der frühen 
Kindheit für Jungen nicht viele 
andere Möglichkeiten bleiben, 
als zur Waffe zu greifen.“5

Die weitere Entwicklung will ich 
anhand von Botschaften – Sprü-
chen – aufzeigen, die Jungen so 
oder versteckt von uns Erwach-
senen, anderen Kindern, Jugend-
lichen, Medien und Geschichten 
mit auf den Weg gegeben wer-
den.

Botschaften:

Sei ein richtiger Junge, sei kein 
Angsthase! 

Der Titel Mann und genauso der 
Titel Junge werden nur auf Zeit 
verliehen. Ein richtiger Junge zu 
sein muss immer wieder bewie-
sen werden, im Spiel in Ausein-
andersetzungen, im Kampf u.a. 
Hierbei gilt die Angstfreiheit als 
Männlichkeitsbeweis – Angst gilt 
als unmännlich. Hierzu dienen 
nach wie vor die Mutproben, die 
mit zunehmendem Alter immer 
gefährlicher werden.
Einige Mutproben, die Jungen 
erzählen: Mit dem Fahrrad eine 
steile Straße hinunter und über 

Die Atmosphäre von 
vielen Kindergärten 

erinnert an gemütliche, 
sauber aufgeräumte 

„Frauenwohnzimmer“. 
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eine Kreuzung fahren, ohne Vor-
fahrt zu haben und ohne anzuhal-
ten; einen Kanonenschlag (Feuer-
werkskörper) im Mund anzünden, 
wer am längsten aushält, hat ge-
wonnen oder ist im Krankenhaus. 
(Meine eigene Mutprobe war da 
ungefährlicher: ein Sprung aus 
etwa 2 Metern Höhe.)
Viele Jungen haben Schwierig-
keiten, gefährliche Situationen 
als solche einzuschätzen, einige 
überspringen ihre Angstgrenze 
– auch um sich selbst zu spüren. 
Ein Junge in einer Kinderfreizeit 
fi el direkt zu Anfang durch sei-
nen Hang auf, sich und andere zu 
gefährden. Er schaffte es schließ-
lich, auch sich mehrfach schwerer 
zu verletzen. Dies war durchaus 
normal für ihn, auch er ignorierte 
und übersprang seine Angst-
grenze.
Im Alter von 1 bis 15 Jahren kom-
men fast doppelt so viele Jungen 
wie Mädchen durch Vergiftungen, 
Unfälle im Straßenverkehr, durch 
Sturz und Ertrinken ums Leben.6 
Ein weiteres Beispiel: Auf einem 
Campingplatz am Waldrand ka-
men abends ein etwa achtjähri-
ger Junge und ein gleichaltriges 
Mädchen zu meinem Freund und 
mir. Er erzählte ganz aufgeregt, 
dass er einen Schatten im Wald 
gesehen hätte, der sich bewegt 
hätte. Er malte sich viele verschie-
dene wilde Tiere aus, die es alle 
in diesem Wald bzw. Kontinent 
gar nicht gibt. Wir versuchten 
also auch erst ganz vernünftig 
seine Angst weg zu reden. Im 
Gespräch, als er weg war, wurde 
uns klar, dass wir gar nicht auf 
seine Ängste eingegangen wa-

ren. Als er das zweite Mal kam, 
haben wir ihm auch von unseren 
Ängsten im dunklen Wald erzählt 
und dass wir uns auch schon mal 
vor Schatten, Wind oder ähnlich 
unheimlichem, nicht erklärlichen 
gefürchtet hatten. Er wurde spür-
bar ruhiger, hörte fasziniert zu, 
war sichtlich erleichtert, dass 
auch erwachsene Männer Angst 
haben. Später erzählte er, wir wä-
ren seine Freunde.

Sei stark – sei überlegen. Du 
musst besser sein. Du musst dich 
durchsetzen, hab Erfolg, bringe 
Leistung!

Angefangen vom Konkurrieren 
untereinander, wer am schnells-
ten läuft, am weitesten wirft und 
auch sonst ganz toll bzw. der 
Tollste ist, leben Jungen unter 
dem immer stärker werdenden 
Druck, etwas bringen, leisten, 
ihren Mann stehen zu müssen. 
Dies führt zu der Angst vor Nie-
derlagen und Versagen, diese 
können oft nicht eingestanden 
werden. Die Jungen sind da ähn-
lich wie die Bundesligafußballer, 
die auch immer wieder schöne 
Erklärungen haben, warum sie 
verloren haben. Im Unterricht 
in der Schule geben Jungen oft 
nicht zu, etwas nicht verstanden 
zu haben. Etwas nicht können zu 
dürfen, führt auch oft zu falschen 
Situationseinschätzungen, zu 
Selbstüberschätzungen mit ent-
sprechenden Bauchlandungen.
Die ultimative Botschaft ist hier:
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Im Alter von 1 bis 
15 Jahren kommen 
fast doppelt so viele 
Jungen wie Mädchen 
durch Vergiftungen, 
Unfälle im Straßenver-
kehr, durch Sturz und 
Ertrinken ums Leben.
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Du musst später mal eine Familie 
ernähren!

Trotz relativ hoher Frauener-
werbstätigkeit und hoher Ar-
beitslosigkeit werden Jungen 
immer noch nicht auf eine Auf-
teilung von Familien- und Be-
rufswelt vorbereitet. Ein durch-
schnittliches Zukunftsbild in Jun-
genseminaren: 40 Prozent wollen 
später die Hausarbeit „teilen“, 10 
Prozent können sich vorstellen, zu 
Hause zu bleiben. Über die Arbeit 
identifi zieren sich Männer immer 
noch am meisten, entsprechend 
wichtig sind gute Zeugnisse für 
Jungen, entsprechend schwer zu 
bewältigen ist die persönliche Ar-
beitslosigkeit. Für Mädchen wirkt 
sich die doppelte Orientierung 
Familie/Beruf hier günstig aus, 
sie hilft die Arbeitslosigkeit zu 
kompensieren. Für Jungen und 
Männer bedeutet Arbeitslosig-
keit auch Männlichkeitsverlust.

Wehr dich, lass dir nichts gefal-
len!

Die körperliche Gewalt unter Kin-
dern und Jugendlichen trifft vor 
allem Jungen. Jungen prügeln 
sich und werden von Erwachse-
nen häufi ger geschlagen – Gewalt 
und Schmerz sind auszuhalten.

Ein Indianer kennt keinen 
Schmerz!

Dieser Spruch wird immer noch 
gesagt, dabei sollte man sich ver-
gegenwärtigen, welche absurd 

hohe Selbstverleugnung und 
Disziplinierung hierin steckt: Der 
Indianer kennt keinen Schmerz, 
anstatt er erträgt den Schmerz 
oder kann mit dem Schmerz um-
gehen.
Während Mädchen die Erfah-
rung machen, potenziell sexuell 
gefährdet zu sein, gilt für Jungen 
mit zunehmendem Alter das Ge-
fühl, jederzeit Opfer körperlicher 
Gewalt werden zu können.
Angstabwehr, Gewalt und die 
Angst, als Feigling gesehen zu 
werden, schließen sich zum Teu-
felskreis: Angriff ist die beste Ver-
teidigung.
Sich nichts gefallen lassen zu dür-
fen bedeutet, kein Opfer sein zu 
dürfen, also wieder mal nicht klein 
und schwach sein zu dürfen.

Ein Junge weint nicht!

Beispiel: Leo, 4 Jahre. Nach einem 
Sturz vom Hochbett, bei dem er 
sich sehr weh tat, weinte er nicht, 
er erzählte auf Nachfragen, dass 
er schon gehört habe, dass ein 
Junge nicht weinen soll.
Je älter Jungen werden, desto 
seltener weinen sie, auch wenn 
es ihnen gut tun würde.
Weinen bedeutet loszulassen, 
sich zeigen, schwach und klein zu 
sein. Erwachsene Männer berich-
ten, dass sie das Weinen verlernt 
haben. Auch bei mir hat es lange 
gedauert, bis ich wieder weinen 
konnte. Die kleinen Jungen seh-
en bei den großen Männern, dass 
Weinen nicht dazu gehört.
Es gibt die Angst, von Gefühlen 

Für Jungen und 
Männer bedeutet 

Arbeitslosigkeit auch 
Männlichkeitsverlust.
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übermannt (dieses Wort soll-
te Mann sich mal auf der Zunge 
zergehen lassen) zu werden, die 
Kontrolle zu verlieren.
Dies scheint auch mit ein Grund 
dafür zu sein, dass Jungen/Män-
ner schwer zur Ruhe kommen, 
denn dann könnten Angst, Kum-
mer, Schmerz, eben rührende 
Gefühle hochkommen, die verar-
beitet werden müssten.
Jungen lernen von klein auf, be-
drängende Gefühle mit Bewe-
gung weg zuschieben. (Achtmal 
mehr Jungen als Mädchen wir di-
agnostiziert, hyperaktiv zu sein.7)

Sei kein Weichei und bloß nicht 
schwul!

Nach der Abwendung von der 
mütterlichen Zärtlichkeit hat ein 
Junge wenig Möglichkeiten, 
Zärtlichkeit zu erfahren. Der Va-
ter steht hierfür auch oft nicht zur 
Verfügung, da er meist Schwie-
rigkeiten mit dem zärtlichen 
Umgang mit dem eigenen Ge-
schlecht hat. Angst, unmännlich 
zu sein, Angst davor, als schwul 
zu gelten oder es zu sein. Diese 
Homophobie gilt genauso für die 
Jungen, sie spiegeln uns Männer, 
wie so oft.
Die Rangeleien, die Spaßkämpfe 
sind eine Möglichkeit der mehr 
oder weniger zärtlichen Nähe 
unter Jungen. Je älter Jungen 
werden, desto weniger zärtliche 
Nähe erleben sie.
(Aus den Seminaren mit Jungen 
gibt es die Erfahrung, dass Jun-
gen nicht trösten können. Bei 
einem Rollenspiel hierzu fällt es 

fast allen Jungen sehr schwer, ih-
ren jüngeren Bruder zu trösten.)
Zu diesen traditionellen kommen 
heute noch neuere Botschaften:

Ein Junge soll auch gefühlvoll, 
aber nicht weinerlich sein!

Beispielsweise wird ihm gesagt, 
er darf weinen, traurig sein, ob-
wohl er sieht, dass Männer dies 
in der Regel nicht tun bzw. nicht 
zeigen.

Ein Junge soll nett zu Mädchen 
sein!

Dies ist gerade in der Phase der 
Abkehr vom Weiblichen schwer 
zu integrieren.

Ein Junge soll sich nicht hauen, 
aber sich zu wehren wissen!

Diese Botschaft ist schon in sich 
sehr widersprüchlich, entspricht 
aber der Sorge der Eltern, dass 
ihr Sohn sich durchsetzen kön-
nen, aber trotzdem ein netter 
Kerl sein soll.

Die Gewinn- und Verlustseiten 
für die Jungen hat die Erzie-
hungswissenschaftlerin Prof. Dr. 
Annedore Prengel wie folgt zu-
sammen gefasst: 
„Ich denke, dass eine Gewinnseite 
der Sozialisation der Jungen die 
Fähigkeit ist, etwas zu wollen und 
sich damit durchzusetzen, sich 
wehren zu können, sich behaup-
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Nach der Abwendung 
von der mütterlichen 
Zärtlichkeit hat ein 
Junge wenig Möglich-
keiten, Zärtlichkeit zu 
erfahren.
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ten zu können. Es gibt allerdings 
auch genug Gegenbeispiele aus 
dem männlichen Leben, wo Män-
ner das zumindest situativ nicht 
können. Ich beschreibe eine Ten-
denz, dass die größere Unbefan-
genheit, etwas zu wollen und es 
zu tun, ohne nach rechts und links 
zu gucken, eine Stärke der männ-
lichen Sozialisation ist, eine Ge-
winnseite, die sich für uns Frauen 
oft beneidenswert darstellt. Die 
Verlustseite der männlichen So-
zialisation besteht darin, Schmerz 
und Leid verdrängen zu müssen, 
Wohlbefi nden und Gemeinsam-
keit herstellen zu können. Weil 
das eigene Klein-sein, das eige-
ne Jämmerlich-sein, das eigene 
Leid nicht gelebt werden kann, 
nicht existieren darf, muss es in 
andere projiziert werden und im 
anderen gehasst werden. Das 
wäre eine Erklärung für Sexis-
mus, Rassismus, Frauen-, Auslän-
derfeindlichkeit, Strebungen, die 
öfter und extremer von Männern 
gelebt werden. Horst Eberhard 
Richter hat das als einer der ers-
ten beschrieben. Er nennt das die 
,Verwandlung des Leidens in pro-
jektiven Hass’.“8

Wie wir also sehen, gibt es für 
Jungen auf dem Weg zum Mann-
werden einige Schwierigkeiten 
zu bewältigen. Das Beschriebene 
sind Grundtendenzen, die mehr 
oder weniger für die meisten Jun-
gen gelten. Jeder kommt damit 
unterschiedlich gut oder schlecht 
zurecht.
Was jedoch für die meisten gilt, 
sind die Verwirrung und Orien-
tierungsschwierigkeiten bei ih-
rer Suche nach ihrer männlichen 

Identität. Hier werden sie von uns 
Männern immer noch zu sehr al-
lein gelassen. Sie leben das nach, 
was wir ihnen vorleben: keine 
Probleme haben, sich nichts an-
merken lassen, alleine damit klar-
kommen. Den Jungen fehlen die 
Väter, fehlen Männer zum Anfas-
sen und Reiben.
Für die pädagogisch Tätigen be-
deutet dies vor allem die Ausein-
andersetzung mit Fragen der ge-
schlechtlichen Identität für sich 
selbst anzugehen.

Geschlechtsbezogene 
Pädagogik ist eine 
Sichtweise und Haltung

Dies bedeutet:
– mich selbst in meinen ge-

schlechtsbezogenen Anteilen 
wahrnehmen, d.h. Bewusst-
werdung und Refl exion des 
eigenen Selbstbildes von mir 
als Mann/Frau

– die eigene Biographie, das 
Sein und Gewordensein als 
Mann/Frau näher zu betrach-
ten

– das Erkennen der Grund-
strukturen der weiblichen und 
männlichen Sozialisation ist 
eine wichtige Grundlage, um 
Jungen und Mädchen besser 
zu verstehen und ihr Verhalten 
einordnen zu können. 

Ohne die Refl exion des eigenen 
Geschlechtsrollenverständnisses 
und des eigenen Verhaltens wirkt 
der heimliche Lehrplan, d.h. wir 
handeln ständig als Beispiele für 

Weil das eigene 
Jämmerlich-sein nicht 

existieren darf, muss 
es in andere projiziert 

werden und im 
anderen gehasst 

werden.
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Mann- oder Frausein, ohne uns 
dessen bewusst zu sein, und ver-
stärken damit die Geschlechter-
rollen.9 
Wir können uns selbst und die 
Jungen und Mädchen besser ver-
stehen, somit also auch uns und 
ihnen mehr gerecht werden. 
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Gunter Neubauer

Balancemodell

Das Variablenmodell 
„balanciertes” Junge- und 
Mannsein

Die Notwendigkeit, ganz unter-
schiedliche Anforderungen aus-
zubalancieren, wurde uns im Rah-
men der BZgA-Jungenstudie von 
vielen Jungen deutlich gemacht. 
Diese Fähigkeit, zu balancieren, 
abzuwägen, Gewichte zu ver-
teilen, kommt auch in unserem 
Variablenmodell zum Ausdruck. 
Auf dieses Modell kamen wir, als 
wir nach Paradigmen eines „ge-
lingenden Jungeseins” gesucht 
haben – vor allem mit Hilfe der 
„Schlüsselpersonen”-Interviews 
und ergänzt durch Einschät-
zungen von Jungen.
Die Bedeutung dieser Zusam-
menstellung von Männlich-
keits-Segmenten liegt darin, dass 
über diese Segmente Kommu-
nikations- und Operationalisie-
rungsbereiche geöffnet werden 
können, ohne auf abwertende 
Begriffe zurückgreifen zu müssen: 
Oft werden positive mit negativ 
belegten Begriffen kombiniert 
– Stärke mit Schwäche, aktiv mit 
passiv, Leistung mit Verlieren. 
Keinesfalls geht es dabei dar-
um, ein umfassendes „Leitbild” 
für Jungen zu entwerfen oder 
gar Jungen und Männer letztlich 

als benachteiligte Opfer darzu-
stellen. Die knappe Auffäche-
rung der Bezugspunkte einer 
„balancierten Männlichkeit” soll 
vielmehr wegführen von Gene-
ralisierungen und die Qualität 
von Bandbreiten des Jungeseins 
öffnen. Gleichermaßen geht es 
aber auch darum, die Kompe-
tenzen und „Stärken” von Jungen 
und männlichen Jugendlichen 
als solche wahrnehmen und be-
griffl ich besser fassen zu können, 
sowie ihre vorhandenen Entwick-
lungspotenziale ohne defi zitäre 
Zuschreibung in den Blick zu be-
kommen.  
Besonders wichtig ist dabei, dass 
sich diese Begriffspaare nicht 
ausschließen, sondern im Gegen-
teil zusammengehören. So be-
deutet „viel Konzentration” nicht 
„wenig Integration”: Konzentra-
tion und Integration können (si-
tuativ) unterschiedlich, aber auch 
insgesamt gleich stark entwickelt 
sein. In gewisser Weise allerdings 
„entwertet” wenig Integration 
die Fähigkeit zur Konzentration 
und umgekehrt. Darin sehen wir 
einen entscheidenden Vorteil ge-
genüber den oft schlicht wirken-
den Männlichkeits- und Weiblich-
keitsbildern, die sich gegenseitig 
ausschließen und suggerieren: 
Entweder ist eine Verhaltenswei-
se weiblich oder männlich und 
beides zusammen geht nicht. In 

AnhangAnhang
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unserem Variablenmodell balan-
cierter Männlichkeit geht beides 
und will ausbalanciert werden.

Mögliche Kriterien zur Dia-
gnostik, Bewertung und zur 
pädagogischen Planung

Intensität  
Grad der Ausprägung: Wie stark 
sind die einzelnen Aspekte aus-
geprägt? Welche Aspekte kön-
nen Jungen in unserer Einrich-
tung wie intensiv leben?
Hierarchien
Welche Segmente hält der Jun-
ge für besonders wichtig, welche 
bringt er besonders deutlich zum 
Ausdruck? Gibt es Aspekte, die 
Jungen abwerten? Welche As-
pekte halte ich (Jungenarbeiter) 
für wichtig, welche sind bedroh-
lich, welche wünschenswert?
Reduktionen 
Beschränkung auf wenige Seg-
mente oder lediglich eine Seite, 
z.B. Konfl ikt, Leistung, Aktivität, 
Stärke erhöhen Gewaltbereit-
schaft.

Das Variablenmodell kann so in 
Jungenarbeit und Jungenpäda-
gogik verwendet werden als Di-
agnoseinstrument und zur päda-
gogischen Planung (Entwicklung 
pädagogischer Settings) in Be-
zug auf: 
– Jungen
 Was hat er? Was kann er? Wo 

kann er sich noch entwickeln?
– Jungenarbeiter/Jungenpäda-

gogin
 Was habe ich? Was kann ich? 

Wo kann ich mich noch ent-
wickeln? Was kann ich Jun-
gen anbieten? Was mag ich 

Konzentration
Aktivität
Präsentation
(Kulturelle) Lösung
Leistung
Heterosozialer Bezug 
(zum anderen Geschlecht)
Konfl ikt 
Stärke

Integration
Refl exivität
Selbstbezug
(Kulturelle) Bindung
Entspannung
Homosozialer Bezug
(zum eigenen Geschlecht)
Schutz
Begrenztheit

Das Variablenmodell

– meint insgesamt die Potenzi-
ale des modernisierten Jun-
ge- und Mannseins.

– kommt ohne eine Ergänzung 
oder Abgrenzung zwischen 
„männlich” und „weiblich” 
aus: Es geht um das Junge- 
und Mannsein.

– ist kein „Entweder-oder-Mo-
dell”. Es geht immer um beide 
Aspektseiten, und es ist gut, 
wenn beide Aspekte entwi-
ckelt sind.

– ist ein dynamisches Modell! 
Die Aspekte sind abhängig 
von Situationen und Interakti-
onen und vom jeweiligen Ent-
wicklungsstand.

– tauscht nicht die (für Jungen/
Männer) positiven gegen ne-
gative Eigenschaften aus (z.B. 
stark gegen schwach, aktiv 
gegen passiv). Es geht um die 
Anschlussfähigkeit.
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an (diesem) Jungen? Mit wel-
chem Aspekt kann ich gut/
nicht umgehen?

– Institutionen
 Was können Jungen bei uns 

zeigen und was nicht? Was 
können wir ihnen an Entwick-
lungsfeldern bieten? Welche 
Aspekte hat die Institution 
selbst gut entwickelt und wel-
che nicht?

Weiterführende Literatur 
zum Balancemodell:

Winter, R./Neubauer, G.: Dies und 
Das. Das Variablenmodell „balan-
ciertes Junge- und Mannsein“ als 
Grundlage für die pädagogische 
Arbeit mit Jungen und Männern. 
Tübingen 2001

AnhangAnhang

„Von der Refl exion zum Handeln” – Ein jungenbezogenes 
Verfahren, um von der Problemsicht (wieder) zur Pädagogik 
zu kommen

Dieses Verfahren basiert auf dem 
Konzept „Balanciertes Junge-
sein”. Es kann auf eine Jungen-
gruppe oder -clique, auf Jungen, 
die eine Einrichtung besuchen, 
oder auf einzelne Jungen bezo-
gen werden. Entsprechend müss-
te im folgenden „Jungen” durch 
„Junge” ersetzt werden.

1. Schritt – Ausgangspunkte
– Womit fallen die Jungen auf?
– Welche Verhaltensweisen är-

gern oder nerven mich, womit 
habe ich Probleme?

– Worin haben die Jungen Defi -
zite?

– Welche Begriffe fallen mir 
ein, wenn ich an die Jungen 
denke?

Bündelung: 
jeweils möglichst in einem Begriff 
oder in einem Satz

Zwischenschritt – Verstehen
– Was drücken die Jungen mit 

ihrem Verhalten aus?
– Welche Bedeutung, welche 

Funktion hat dieser Komplex 
für die Jungen?

– Wie bewerten die Jungen 
selbst diesen Bereich?

– Was würde den Jungen feh-
len, wenn ihnen dieser Teil ge-
nommen würde?

2. Schritt – Destillieren 
– Welche Kompetenzen und 

Stärken liegen (trotz allem) im 
Verhalten der Jungen?

– Was bleibt an positivem Ge-
halt, wenn ich negative Bewäl-
tigungsformen ausblende?

– Welche Fähigkeiten haben die 
Jungen hier entwickelt?

– Was sollten die Jungen davon 
auf keinen Fall verlieren?
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Bündelung: 
jeweils möglichst in einem Begriff 
oder in einem Satz – positiv und 
ohne Abwertung!

Zwischenschritt – Gegenprobe
– Was würde passieren, wenn 

die Jungen nur auf diesen Ver-
haltensbereich angewiesen 
wären?

– Welche Verengung bringt 
dieses Profi l möglicherweise 
mit sich?

– Welche Aspekte fehlen im 
Sinn sozialer Beweglichkeit 
und Beziehungsfähigkeit?

– Was müssten die Jungen dazu 
gewinnen, damit sich eine (dy-
namische) Balance herstellt?

3. Schritt – Perspektiven
– In welche Richtung könnten 

sich die Jungen weiterentwi-
ckeln?

– Worin liegen die Potenziale 
der Jungen?

– Welche Ressourcen sollten den 
Jungen zugeführt werden?

– Welchen Bereich könnten die 
Jungen dazu gewinnen?

Bündelung: 
jeweils möglichst in einem Begriff 
oder in einem Satz.

Von diesem Ergebnis aus können 
erste Schritte in Richtung einer 
pädagogischen Planung unter-
nommen werden:
– Wie kann ich die Entwicklung 

der Jungen in diesem Bereich 
fördern?

– Welche Methoden kann ich 
dafür einsetzen, welche Ak-
tivitäten und Angebote sind 
geeignet?

– Über welche Fähigkeiten in 
diesem Bereich verfüge ich?

– Wodurch kann ich eine umfas-
sende persönliche Entfaltung 
der Jungen unterstützen? 
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AnhangAnhang

Selbsteinschätzung mit dem Balancemodell

Schätze dich selbst ein ... 
auf einer Punkte- oder Notenskala von 1 = sehr gut bis 6 = ungenügend

Aspekt Note
Konzentration (auf das Wesentliche, auf sich)
Entspannung (sich entspannen können, Zeit dafür)
Schutz (sich schützen, auf den eigenen Schutz achten, andere schützen können)
Selbstbezug (sich spüren, bei sich sein)
Bezug zum anderen Geschlecht (Kontakt zu Frauen/Mädchen)
Bindung (an Regeln, Kultur, Tradition)
Stärke (körperlich, mental)
Integration (anderes/andere einbeziehen)
Refl exivität (nachdenken, überlegen vor/nach dem Handeln)
Leistung (leistungsfähig sein, was leisten können)
Bezug zum gleichen Geschlecht (Kontakt zu Männern/Jungen)
Konfl ikt (streiten, kämpfen, Konfl ikte aushalten können)
Aktivität (was machen, rangehen)
Präsentation („sich zeigen“, darstellen)
Lösung (sich von Regeln, Kultur, Traditionen lösen) 
Grenzen (Grenzen kennen, begrenzt sein)

Gunter Neubauer, Sozialwissenschaftliches Institut Tübingen, Ringstraße 7, D-72070 Tübin-
gen, (07071) 975813, Mail: gunter.neu bauer@sowit.de; www.sowit.de
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Der Ausschnitt des hier beschrie-
benen Konzeptes entstammt aus 
einem halbjährlich wiederkeh-
renden Angebot des Jugend-
bildungswerks des Landkreises 
Kassel. 
Das Seminar fand und fi ndet je-
weils von Freitag bis Sonntag auf 
der Jugendburg Sensenstein in 
Nieste statt. Über die Ausschrei-
bung im Programmheft melden 
sich einzelne Jungen schriftlich 
an. Nicht selten und deshalb an 
dieser Stelle erwähnenswert ru-
fen auch Mütter direkt bei uns 
an und vergewissern sich, ob das 
Angebot für ihren Jungen emp-
fehlenswert wäre? Der Sohn hät-
te immer in sozialen Gruppenzu-
sammenhängen Schwierigkeiten, 
positiv gehört zu werden. Immer 
wieder fi ele er in eine Opferrolle 
und würde von sowohl Jungen 
als auch Mädchen angegriffen!
Erstes Leitziel unserer Konzeption 
ist es, Jungen für ihr biologisches 
als auch soziales Geschlecht zu 
sensibilisieren, als zweites Leitziel 
wird formuliert: „Die Persönlich-
keitsentwicklung stärken, fördern 
und ausbauen.“ Die männlichen 
Teilnehmer melden sich freiwillig 
zur Veranstaltung. Meist sind sie 
durch ihr Verhalten in der Schu-
le, in Sportgruppen oder Ferien-
gruppen bereits auffällig gewor-

Bijan Otmischi

„Fass mich nicht an“
Praxisbeispiel für ein Seminar mit Jungen 
zwischen 12 und 16

den. Diese Zielgruppe macht 
circa zwei Drittel der Jungen aus, 
welche bedingt durch Aussehen 
oder/und Verhalten schnell in eine 
Opferrolle fallen. Das restliche 
Drittel, weil sie durch Aggression 
gegenüber anderen auffallen und 
gemaßregelt werden. Diese Zwei-
te und kleinere Gruppe glaubt 
oft, sie lernen bei einem Seminar 
mit dem Titel „Fass mich nicht an“ 
Selbstver teidigungstechniken 
wie zum Beispiel Karate oder Tek-
wan-do! Das ist falsch! – Unsere 
Erziehungsziele (Schilling, J.: Di-
daktik/Methodik in der Sozialen 
Arbeit, Neuwied 1995) bestehen 
in der Auseinandersetzung mit 
sich selbst als Junge in der indivi-
duellen Mitwelt und unmittelbar 
verbunden mit dem Handlungs-
ziel, sich als solcher zu positionie-
ren. Diese auf die Persönlichkeit 
angewendeten Methoden ver-
binden wir mit den ganz prak-
tischen Handlungsansätzen aus 
dem Konzept der Polizei, „Cool 
sein – cool bleiben“. So schaffen 
wir, durch Rollenspiel unterstützt, 
eine gute Mischung aus Theorie 
und Praxis.
Im folgenden Text sollen zentrale 
Überschriften sowie eine kleine 
Auswahl an Methoden darge-
stellt und anschließend erläutert 
werden.
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Wir bilden einen Stuhlkreis, zie-
hen die Schuhe aus, stellen uns 
auf den Stuhl und sortieren uns 
nach Körpergröße von groß nach 
klein und Geburtsdatum von 
jung nach alt. Immer ein Junge 
darf sich, ohne den Boden zu be-
treten im Uhrzeigersinn auf dem 
Stuhl bewegen. Im Anschluß stel-
len wir uns mit Stuhl, an die Orte, 
in denen wir geboren wurden, wo 
wir herkommen und beschreiben 
gegenseitig wo unsere Wurzeln 
liegen. Beim Positionierungsspiel 
werden von uns zehn Statements 
vorab erstellt und in Klarsichthül-
len an zwei gegenüberliegenden 
Wänden befestigt. Die State-
ments funktionieren nach dem 
System „ja und nein“ oder „heiß 
zu kalt“, jeweils gegenteilige Aus-
sagen, so steht z.B. auf der einen 
Seite des Raumes geschrieben 
„Jungs sind einfach besser“ und 
auf der anderen Seite „Mädchen 
sind einfach besser“. Nach die-
sen Vorgaben müssen sich die 
Jungen jetzt im Raum – körperlich 
– positionieren und ihre Position 
den anderen mitteilen – verbal 
positionieren. Bei dem anschlie-
ßenden Spiel, „Man(n)opoly“ bil-
den die Teilnehmer zwei Mann-
schaften und bestimmen eine 
Jury aus drei Personen. Die zwei 
Teams sitzen vor einer Pinwand, 
an der in einem xy-Koordinaten-
system mit Themen und Punk-
ten verteilt, verdeckte Aufgaben 

oder Fragen hängen. Wählt eine 
Gruppe z.B. „Sex-80“ müssen 
beide Gruppen unabhängig von 
einander drei Verhütungsmittel 
auswählen und im Anschluss ge-
genseitig beschreiben. Danach 
wird verhandelt, welche Gruppe 
wie viele von den 80 Punkten er-
hält. Kann sich die Gruppe nicht 
einigen, kommt die Drei-Jungen-
Jury hinzu und verhandelt die 
endgültige Punktevergabe. Ne-
ben der Rubrik „Sex“ gibt es noch 
„Freundschaft“, „Streiten“ und 
„Mädchen“.

AnhangAnhang

Erster Tag Methoden

Begrüßung, Infos, 
Vorstellung, 
Kennenlernen

Kennenlernspiel
Positionierungsspiel
M(a)nnopoly

Zweiter Tag Methoden

erlebte 
Gewaltsituation,
„cool sein-cool 
bleiben“
Was ist Mobbing?

Berichte, Inter-
aktionsspiele
Rollenspiele, 
Vortrag, Film „Du 
bist schlimm!“

Die Jungen berichten von Situati-
onen, in denen sie Gewalt erlebt 
haben, zwei Beispiele werden 
nachgestellt und mit der Video-
kamera gefi lmt. Im Anschluss 
folgt Abwechslung im Nieder-
seil-Parcours  vor Ort – Körper-
kräfte, Frustrationstoleranz sowie 
Eigen- und Fremdwahrnehmung 
sind Schwerpunkte der Interak-
tionsübungen. Am Nachmittag 
wird das Konzept „cool sein – cool 
bleiben“ vorgestellt und die Jun-
gen werden interaktiv integriert. 
Rollenspiele mit den Jungen sind 
ein ganz entscheidender Be-
standteil dieser Einheit.
Nach dem Abendessen sehen 
wir den Film „Du bist schlimm“, 
der eine Mobbingszenerie in ei-
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ner Schulklasse darstellt, in der 
zwei männliche Opfer und zwei 
männliche Täter abwechselnd 
interviewt werden. Anschließend 
besprechen wir den Film ausführ-
lich.

gebot anmeldet. Hier könnten 
wir auch über einen zweiten Teil 
nachdenken, denn die Jungen 
spiegeln uns, dass sie sich grund-
sätzlich „unter Jungs“ sehr wohl 
fühlen.

Materialquelle

http://www.smog.de; hier gibt 
es auch Infos zum Konzept „cool 
sein – cool bleiben“

Dritter Tag Methoden

Handlungsstrategien 
entwickeln

Videoanalyse
Rollenspiele
Feedback

Anhand des erstellten Videos 
(mit den selbst erlebten Gewalt-
situationen) besprechen wir mit 
den Jungen Möglichkeiten und 
alternative Handlungsstrategien. 
So fragen wir gleichzeitig unsere 
Erziehungsziele ab und erhalten 
ein offenes Feedback. Die Grup-
pendynamik an diesem Tag er-
möglicht einen sehr offenen Um-
gang mit eigenen Stärken und 
Schwächen in Rollenspielen zu 
arbeiten. Wir erläutern das Täter-
Opfer Beziehungssystem. Nach 
einem Abschiedsritual ist das Se-
minar beendet. 
Nicht selten rufen uns in der Wo-
che nach einem dieser jbw-Semi-
nare noch mal Mütter oder Väter 
an und fragen nach, wie sich ihr 
Sohn verhalten hat. Gleichzeitig 
beschreiben sie uns, was ihr Sohn 
wiederum zu Hause berichtet hat. 
Diese Anrufe geschehen zufällig 
und geben uns immer wieder 
den Anstoß, dieses Feedback 
bzw. ein Art von Nachbereitung 
in unser Konzept mit aufzuneh-
men/vorzubereiten, was bisher 
noch nicht geschehen ist. Selten 
kommt es vor, das sich ein Junge 
ein zweites Mal für dieses An-
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1. 
Intention der Leitlinien zur 
Jungenarbeit in Hessen

In der aktuellen Diskussion über 
die verschiedenen Ansätze der 
Arbeit mit Jungen ist es den Be-
teiligten oft nicht klar, was Jun-
genarbeit bedeutet bzw. was sie 
in ihrem Wesen ausmacht. Nicht 
jede Arbeit mit männlichen Ju-
gendlichen ist Jungenarbeit. 
Jungenarbeit im Sinne der hier 
vorliegenden Leitlinien ist eine 
bewusst geschlechtsbezogene 
Arbeit mit Jungen und jungen 
Männern unter Berücksichtigung 
der unter Punkt 5 angeführten 
Standards von Jungenarbeit.
Intention der vorliegenden Leit-
linien ist es, ein Bewusstsein für 
die Notwendigkeit von Jungen-
arbeit zu schaffen. 

Die Leitlinien zur Jungenarbeit 
in Hessen wollen folgendes an-
regen:
– einen Diskurs über die Not-

wendigkeit von Jungenarbeit 
in allen relevanten Gremien 
und Ausschüssen

– eine Klärung über das Wesen 
von Jungenarbeit in der öf-
fentlichen Diskussion zur Ge-
währleistung der Qualitätssi-
cherung

Facharbeitskreis Jungenarbeit 
der kommunalen Jugendbildungswerke in Hessen

Leitlinien zur Jungenarbeit

– eine Verbesserung der Mög-
lichkeiten zur (Selbst-)Re-
fl exion des Mannseins und 
Überprüfung alter und neuer 
Männlichkeitsentwürfe

– die Thematisierung von As-
pekten geschlechtsbezogener 
Arbeit für Jungen in allen ge-
sellschaftlichen Institutionen 
wie z. B. Schule, Verbände, 
Sport, Jugendhilfe etc.

– die Entwicklung koordinierter 
geschlechtsbezogener Ange-
bote in der Arbeit mit Mäd-
chen und Jungen bzw. eine 
Intensivierung des Dialogs 
und der Kooperation mit der 
Mädchenarbeit

– die Förderung der Ausein-
andersetzung zu Fragen ge-
sellschaftlicher Lebenssituati-
onen und der Erziehung von 
Mädchen und Jungen

2. 
Jungenarbeit hat Geschichte

Im Folgenden werden einige 
Schlaglichter auf die Geschichte 
der Jugendarbeit geworfen:
Seit Ende des 19. Jahrhunderts 
war die öffentliche Sorge um die 
Jugendlichen zuerst eine Sor-
ge um die männliche Jugend. 
Vordergründig ging es um den 

AnhangAnhang
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Schutz vor Verwahrlosung der 
so genannten proletarischen 
Jugend. Latent ging damit aber 
eine Ausgrenzung und Abwer-
tung der Unterschichtskulturen 
einher. Bis in die Nachkriegszeit 
hatte sich daran wenig geändert. 
Dieser traditionell an den Jungen 
orientierten Jugendarbeit fehlt 
der geschlechtspezifi sche Blick-
winkel und sie ist deshalb nicht 
mit einer geschlechtsbewussten 
Jungenarbeit gleichzusetzen.
Seit den 70er Jahren des 20. 
Jahrhunderts wurde u.a. durch 
die Frauenbewegung verstärkt 
ins Bewusstsein gerufen, dass die 
inzwischen entwickelten koedu-
kativen Ansätze nicht nur positiv 
wirken. Die damit einhergehende 
Entstehung der Mädchenarbeit 
förderte neben der Stärkung der 
Mädchen die Erkenntnis, dass 
Jugendarbeit, vor allem offene 
Jugendarbeit, trotz jahrzehnte-
langer Koedukation immer noch 
überwiegend Arbeit mit Jungen 
ist. Der geschlechtsbewusste 
Blick fehlte nach wie vor. 
Anfang der 80er Jahre wurden 
zaghafte Versuche unternom-
men, auch Jungen eigenständig 
in den Blick zu nehmen und ge-
zielt mit ihnen pädagogisch zu ar-
beiten. Wichtige Voraussetzung 
dafür war, dass es „mehr“ Männer 
wurden, die sich kritisch-solida-
risch dem eigenen Geschlecht 
zuwendeten. Viele Veröffentli-
chungen sind seither zur männ-
lichen Sozialisation und zur Jun-
genarbeit erschienen. Was aber 
oftmals fehlt, ist eine Praxis von 
geschlechtsbewusster Jungenar-
beit sowie ihre Anerkennung im 

Sinne einer Querschnittsaufgabe 
der Jugendhilfe (entsprechend 
§ 9, KJHG (Kinder- und Jugend-
hilfegesetz): „Bei der Ausgestal-
tung der Leistungen und der 
Erfüllung der Aufgaben sind ... 
Absatz (3) die unterschiedlichen 
Lebenslagen von Mädchen und 
Jungen zu berücksichtigen, Be-
nachteiligungen abzubauen und 
die Gleichberechtigung von Mäd-
chen und Jungen zu fördern.“).

3.  
Notwendigkeit 
und Begründung von 
Jungenarbeit

Gesellschaftliche Veränderungen 
– und damit einhergehend ver-
änderte Lebensbedingungen 
und Rollenerwartungen – fordern 
 Männer zunehmend zur Über-
prüfung männlicher Lebenswirk-
lichkeit heraus. Insbesondere der 
Wandel in Berufs- und Alltagswelt 
setzt „neue“ männliche Identitäten 
voraus. Vor diesem Hintergrund 
sind männliche Jugendliche heute 
vor neue Bewältigungsaufgaben 
gestellt. Besonders die Übergän-
ge zwischen Tradition und Mo-
derne und – damit einhergehend 
– das Geschlechterverhältnis zwi-
schen Frau und Mann, müssen 
neu bestimmt werden. 
– Jungenarbeit steht für eine 

kritische Auseinandersetzung 
mit der eigenen Geschlechts-
rolle sowie für die Auseinan-
dersetzung mit ungleichen 
gesellschaftlichen Machtver-
teilungen zwischen Frauen 
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und Männern. Sie will deshalb 
die Jungen bei der Entwick-
lung einer möglichst selbst-
bestimmten männlichen Iden-
tität unterstützen, die nicht auf 
der Herabsetzung und Unter-
drückung anderer basiert.

– In diesem Sinne versteht sich 
Jungenarbeit als ein Beitrag 
in der Auseinandersetzung 
zwischen den Geschlechtern, 
dem Diskurs zwischen Frauen 
und Männern. Sie ist ein Bau-
stein in dem fortwährenden 
Dialog zwischen ihnen. Diesen 
in friedlicher, partnerschaft-
licher und demokratischer 
Absicht zu führen, ist die Vor-
aussetzung für mehr Gerech-
tigkeit zwischen Frauen und 
Männern, zwischen Mädchen 
und Jungen.

– Jungenarbeit fördert den Dis-
kurs innerhalb des eigenen 
Geschlechts und wendet sich 
damit gegen Hierarchisie-
rung, Unterdrückung und Ge-
waltverhalten zwischen Jun-
gen bzw. Männern.

Weitere Begründungen ergeben 
sich aus verschiedenen gesetz-
lichen Bestimmungen (vgl. Punkt 
8, Rechtliche Grundlagen für Jun-
genarbeit).

4. 
Geschlechtsbezogene 
Kinder- und Jugendarbeit

Künftig ist davon auszugehen, 
dass geschlechtsbezogene Ar-
beitsformen zentrale Bestandtei-

le pädagogischer Konzepte sind. 
Dies fi ndet auch seine gesetz-
liche Entsprechung in § 9, Abs. 3 
des Kinder- und Jugendhilfege-
setzes (KJHG). Eine geschlechts-
bezogene Kinder- und Jugendar-
beit im Rahmen einer modernen 
Jugendhilfe ist dreigliedrig: Sie 
braucht Mädchenarbeit, Jungen-
arbeit und eine kritisch refl ek-
tierte und geschlechtsbewusste 
Koedukation.

Eine geschlechtsbezogene Kinder- und 
Jugendarbeit ist keine Methode, son-
dern eine Haltung und Sichtweise, die 
in geschlechtshomogenen wie koeduka-
tiven Praxisfeldern wirksam wird.

Eine geschlechtsbezogene Kin-
der- und Jugendarbeit fühlt sich 
insbesondere folgenden Grund-
sätzen verpfl ichtet:
– Sie berücksichtigt die unter-

schiedlichen Lebenslagen, 
Stärken und Schwächen sowie 
die Gleichwertigkeit von Mäd-
chen und Jungen.

– Sie fördert die Auseinander-
setzung mit traditionellen Rol-
lenfestlegungen mit dem Ziel, 
dass Mädchen und Jungen, 
Frauen und Männer die Ge-
sellschaft in allen Bereichen 
gleichberechtigt und partner-
schaftlich gestalten.

– Sie fördert einen Umgang 
zwischen Mädchen und 
Jungen bzw. Frauen und 
Männern, der von gegensei-
tiger Achtung und Respekt 
geprägt ist und sich gegen 
Abwertung und Hierarchi-
sierung aufgrund der Ge-
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schlechtszugehörigkeit wen-
det.

– Sie bietet Mädchen und Jun-
gen Erfahrungsräume an, die 
vielfältige Formen von weib-
lichen und männlichen Le-
bensentwürfen möglich ma-
chen.

5. 
Standards von Jungenarbeit

Grundlegende Standards von 
Jungenarbeit sind (in Anlehnung 
an Christian Spoden: „Jungenar-
beit in der Praxis“, in: Projekt Jun-
genarbeit Rheinland-Pfalz/Saar-
land (Hg.): „Die Jungen im Blick“, 
Dokumentation der 2. Fachta-
gung zur geschlechtsbewussten 
Jungenarbeit am 11. Nov. 1997 in 
Mainz):

– Die Arbeit in einer ge-
schlechtshomogenen Gruppe 
oder die Arbeit mit einzelnen 
Jungen.

– Jungenarbeit ist die be-
wusste pädagogische Arbeit 
von Männern mit Jungen. 
Sie braucht die Präsenz von 
Männern, die Jungen Mög-
lichkeiten einer Orientierung 
bieten. Eine notwendige 
Bedingung ist die Selbstre-
fl exion der Jungenarbeiter 
hinsichtlich ihrer eigenen 
Mannwerdung und ihres ei-
genen Mannseins,  ihrer Be-
ziehungen und Einstellungen 
zum eigenen Geschlecht so-
wie zu Mädchen und Frauen.

– Jungenarbeit stellt ausdrück-
lich die Kategorie Geschlecht 
in den Mittelpunkt ihrer Arbeit 
und beinhaltet die kritische 
Auseinandersetzung mit der 
eigenen Geschlechterrolle.

– Jungenarbeit nimmt die Be-
ziehung zwischen Jungenar-
beiter und Jungen bewusst 
wahr und thematisiert die 
Beziehungen der Jungen un-
tereinander, insbesondere 
unter den Aspekten wie Kon-
kurrenzverhalten, Hierarchi-
sierung, Freundschaft, solida-
risches Verhalten etc.

6.  
Anforderungen an 
Jungenarbeit und ihre Ziele

– Jungenarbeit setzt sich kri-
tisch mit traditionellen Rol-
lenfestlegungen auseinan-
der mit dem Ziel, ungleiche 
gesellschaftliche Machtver-
teilungen aufzuheben, eine 
Gleichberechtigung zwischen 
Jungen und Mädchen bzw. 
Männern und Frauen in allen 
Bereichen umzusetzen und 
das Verhältnis zwischen den 
Geschlechtern partnerschaft-
lich zu gestalten.

– Jungenarbeit bietet vielfältige 
Erfahrungsräume und Chan-
cen zum Erwerb und zur Erwei-
terung von kommunikativen, 
emotionalen und sozialen 
Kompetenzen. Hierzu gehört   
z. B. eine Erweiterung der Kri-
tik- und Konfl iktfähigkeit.
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– Jungenarbeit fördert vielfäl-
tige Fähigkeiten von Jungen 
und jungen Männern zur Be-
wältigung ihres alltäglichen 
Lebens. Ziel ist, Handlungs-
kompetenzen zu vermitteln, 
die es ihnen erleichtern, für ihr 
körperliches, seelisches und 
soziales Wohlbefi nden selbst 
Sorge    zu tragen.

– Jungenarbeit bietet Erlebnis-
räume, damit sich Jungen in 
ihren Fähigkeiten, aber vor 
allem auch in ihren Begren-
zungen wahrnehmen und so 
mit Aspekten wie Mitgefühl, 
Respekt, Körperlichkeit, Mut, 
Kraft, Aggressionen, Schwä-
che etc. auseinander setzen.

– Jungenarbeit benötigt Päd-
agogen, die sich als Vorbild, 
Reibungs- oder Projektions-
fl äche anbieten. Sie sind eine 
Orientierungshilfe für Jungen 
auf ihrer Suche nach männ-
licher Identität.

– Jungenarbeit setzt ein Akzep-
tieren der Jungen mit ihren 
Brüchen, Hoffnungen und 
Wünschen sowie mit ihren Un-
sicherheiten, Ängsten und Be-
dürfnissen voraus, was aber 
nicht das Akzeptieren eines 
männlichen Lebensentwurfes 
bedeutet, der auf der Unter-
drückung anderer basiert.

– Jungenarbeit nimmt Jungen 
in ihrer jeweiligen Lebens-
lage an und unterstützt sie 
unter Berücksichtigung ihrer 
individuellen Fähigkeiten in 
der Entwicklung ihres Selbst-
wertes und einer positiven, 
männlichen Geschlechtsiden-
tität.

– Jungenarbeit hat den Mut zur 
Konfrontation und bezieht 
eine klare Haltung gegen 
Gewalt und Grenzüberschrei-
tungen.

– Jungenarbeit braucht den 
Diskurs innerhalb des eige-
nen Geschlechts und zwi-
schen den Geschlechtern 
auf allen Ebenen (Kinder und 
Jugendliche, Pädagoginnen 
und Pädagogen, Fachgre-
mien, politische Institutionen 
usw.). Ziele sind insbesondere 
die Förderung eines partner-
schaftlichen Miteinanders, das 
von gegenseitiger Achtung 
und Wertschätzung getragen 
ist sowie die Förderung der 
Gleichberechtigung in allen 
gesellschaftlichen Bereichen.

7.
Forderungen zur Stärkung 
geschlechtsbewusster 
Arbeit mit Jungen

Geschlechtsbewusste Arbeit mit 
Jungen ist ein Bestandteil im 
Gefüge notwendiger gemein-
samer Bemühungen von Mäd-
chenarbeit, Jungenarbeit und 
geschlechtsbewusster Koedu-
kation. Jungenarbeit im Sinne 
dieser Leitlinien steht Mädchen-
arbeit nicht konkurrenzhaft ge-
genüber. Vielmehr sollen beide 
Bereiche einen produktiven und 
aufeinander bezogenen Diskurs 
führen. Alle Anstrengungen 
zur Stärkung von geschlechts-
bewusster Arbeit mit Jungen 
sollen der Förderung der Ge-
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schlechterdemokratie dienen. 
Die hier vorgelegten fachlichen 
Empfehlungen einer sich man-
cherorts entwickelten, fachlich 
diskutierten und zum Teil veröf-
fentlichten Jungenarbeit sowie 
die bestehende Gesetzeslage 
sehen sich in der Praxis weit-
gehend unbefriedigend umge-
setzt. Dies zu ändern, bedarf 
unterschiedlicher Anstrengun-
gen und benötigt klare fachliche 
und politische Entscheidungen. 
Mit der Beschlussfassung dieser 
Empfehlungen sollen möglichst 
viele haupt-, neben- und ehren-
amtliche Mitarbeiterinnen und 
Mitarbeiter der öffentlichen und 
freien Jugendhilfe dafür gewon-
nen werden, ihre Verantwortung 
für eine geschlechtsbewusste 
Arbeit mit Jungen wahrzuneh-
men.

Der Landesjugendhilfeausschuss 
(LJHA) beschließt die fachlichen 
Empfehlungen zur geschlechts-
bewussten Arbeit mit Jungen mit 
den folgenden Forderungen:

1. Alle Handlungsfelder der Ju-
gendhilfe werden aufgefor-
dert, sich mit diesen Leitlinien 
auseinander zu setzen und An-
sätze geschlechtsbewusster 
Jungenarbeit zu entwickeln, 
zu fördern und die dafür not-
wendigen Ressourcen bereit-
zustellen.

2. Die oberste Landesjugendbe-
hörde wird aufgefordert, die 
Aus-, Fort- und Weiterbildung 
im Bereich der Jungenarbeit 
sicherzustellen und weiterzu-

entwickeln. Insbesondere sind 
in ausreichendem Maße Aus- 
und Fortbildungsveranstal-
tungen für haupt-, neben- und 
ehrenamtliche Mitarbeiter der 
Jugendhilfe anzubieten, damit 
diese sich stärker als bisher 
für eine geschlechtsbewusste 
Arbeit mit Jungen engagieren 
(können).

3. Die Träger der Jugendhilfe 
werden aufgefordert, die für 
geschlechtsbezogene Arbeit 
notwendigen Refl exions- und 
Supervisionsressourcen zur 
Verfügung zu stellen.

4. Der Landesjugendhilfeaus-
schuss (LJHA) wertet die 
Umsetzung dieser Leitlinien 
aufgrund  eines Berichts der 
obersten Landesjugendbe-
hörde einmal jährlich aus. Die 
oberste Landesjugendbehör-
de wird aufgefordert, hierzu 
ein aussagekräftiges Berichts-
wesen zu entwickeln.

5. Die in diesen Leitlinien for-
mulierten Standards sind wei-
terzuentwickeln und fortzu-
schreiben.

8. 
Rechtliche Grundlagen für 
Jungenarbeit

– Im Grundgesetz, Art. 3, Ab-
satz (2) ist die Gleichberechti-
gung von Frauen und Männern 
verankert, in dem es heißt: 
„Alle Menschen sind vor dem 
Gesetz gleich. Männer und 
Frauen sind gleichberechtigt. 
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Niemand darf wegen seines 
Geschlechtes, ... benachteili-
gt oder bevorzugt werden.“ 
Hieraus ergibt sich auch für 
heranwachsende Jungen und 
Männer die Pfl icht, sich mit 
bestehenden Ungleichheiten 
auseinander zu setzen und sich 
für eine Gleichberechtigung 
auf allen Ebenen einzusetzen. 
Politik und Gesellschaft haben 
sich damit zugleich verpfl ich-
tet, die notwendigen Maßnah-
men zu unterstützen.

– Das Kinder- und Jugend-
hilfegesetz (KJHG), gibt an 
verschiedenen Stellen Hin-
weise auf die Verpfl ichtung 
von freien und staatlichen 
Institutionen (Trägern), sich 
für den Abbau von Ungleich-
heiten einzusetzen und die 
Umsetzung des Grundsatzes 
der Gleichberechtigung der 
Geschlechter voranzutreiben. 
Hierzu wenige Beispiele:

 In § 1, Absatz (1) wird formu-
liert: „Jeder junge Mensch hat 
ein Recht auf Förderung seiner 
Entwicklung und auf Erziehung 
zu einer eigenverantwortlichen 
und gemeinschaftsfähigen 
Persönlichkeit.“ Weiter heißt es 
im Absatz (3): „Jugendhilfe soll 
zur Verwirklichung des Rechts 
nach Absatz (1) insbesondere 
1. junge Menschen in ihrer in-
dividuellen und sozialen Ent-
wicklung fördern und dazu 
beitragen, Benachteiligungen 
zu vermeiden oder abzubauen 
...“

 In § 9, heißt es: „Bei der Aus-
gestaltung der Leistungen 

und der Erfüllung der Aufga-
ben   sind ... Absatz (3) die un-
terschiedlichen Lebenslagen 
von Mädchen und Jungen zu 
berücksichtigen, Benachtei-
ligungen abzubauen und die 
Gleichberechtigung von Mäd-
chen und Jungen zu fördern.“

– Das Hessische Ausführungs-
gesetz zum KJHG vom 
18.12.1992 gibt verschiedene 
Hinweise auf die Notwendig-
keit einer geschlechtsbezo-
genen (Mädchen- und) Jun-
genarbeit, wofür nachfolgend 
einige aufgelistet sind:

 § 1, Absatz (2): „Unter Berück-
sichtigung der unterschied-
lichen Lebenslagen von Mäd-
chen und Jungen sind Maß-
nahmen zu treffen, die die 
Verwirklichung der Gleichbe-
rechtigung von Frauen und 
Männern zum Ziel haben.“

 § 18, Absatz (4): „Um den un-
terschiedlichen Lebenslagen 
von Mädchen und Jungen 
Rechnung zu tragen, sollen 
geschlechtsspezifi sche Ange-
bote gefördert werden.“

 § 22: „Es werden besonde-
re Beratungsangebote für 
Mädchen und Jungen geför-
dert, die zur Klärung und Be-
wältigung von individuellen, 
familienbezogenen und ge-
schlechtsbezogenen Proble-
men, insbesondere bei Ver-
nachlässigung, Misshandlung 
und sexueller Gewalt, beitra-
gen sollen.“

 § 25 (Förderung der Fort-
bildung): ... „Dabei sind ins-
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besondere Angebote zur 
emanzipatorischen Arbeit mit 
Mädchen und Jungen sowie 
zur Problematik der sexuellen 
Gewalt gegen Mädchen und 
Jungen zu berücksichtigen.“

– Nicht zuletzt formuliert das 
Hessische Jugendbildungs-
förderungsgesetz (JBFG) vom 
16.12.1997 in § 1, Absatz (1): 
„... Zielsetzung der außerschu-
lischen Jugendbildung ist es, 
junge Menschen zu befähi-
gen, ihre persönlichen und 
sozialen Lebensbedingungen 

selbst zu erkennen, ... Bei der 
Erfüllung dieser Zielsetzung 
sind die jeweiligen besonde-
ren sozialen, kulturellen und 
geschlechtsspezifi schen Le-
benslagen, Bedürfnisse und 
Interessen von Mädchen und 
jungen Frauen sowie von Jun-
gen und jungen Männern zu 
berücksichtigen. Vorrangiges 
Ziel ist es, gesellschaftliche 
Benachteiligungen abzubau-
en und die  Partizipation von 
Mädchen und jungen Frauen 
sowie von Jungen und jungen 
Männern zu fördern.“

Diese Leitlinien wurden im September 2000 von folgenden Mitglie-
dern des Facharbeitskreises Jungenarbeit erstellt:

Landkreis Bergstraße Hermann Riebel
Landkreis Darmstadt-Dieburg Rainer Müller
Landkreis Gießen Rüdiger Singer
Landkreis Groß-Gerau Peter Schlimme
 Hein Friedrich
Landkreis Marburg-Biedenkopf Siegfried Heppner
Landkreis Offenbach Christian Sieling
sowie 
Jugendhof Dörnberg Dr. Dieter Grösch

Der Facharbeitskreis Jungenarbeit der kommunalen Jugendbildungs-
werke in Hessen dankt der AGJ – Arbeitsgemeinschaft Jungenarbeit 
Darmstadt und Umgebung – für die Anregungen aus ihren Leitlinien 
zur Förderung der Jungenarbeit in der Kinder- und Jugendhilfe sowie 
einer Reihe weiterer Kollegen aus der Jugend- und Jugendbildungs-
arbeit.
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