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Kapitel 1
Einleitung

»Der fortgesetzte Ausbau von Ganztagsschulen in Deutschland sowie die zunehmende
Verweildauer junger Menschen in Ganztagsschulen erweitern aus bildungspolitischer
Perspektive die Moglichkeiten und Chancen der individuellen Forderung von Kindern und
Jugendlichen sowie die des fachlichen und sozialen Lernens. Aus jugendpolitischer Per-
spektive verbindet sich mit der Zunahme ganztigiger Bildungseinrichtungen eine wach-
sende Verantwortung dieser Einrichtungen dafiir, das Wohlbefinden junger Menschen zu

beriicksichtigen und sie bei ihren Entwicklungsaufgaben zu unterstiitzen.“!

Mit dieser Position betonen die politisch Verantwortlichen im jlingsten Be-
schluss zur Ganztagsbildung der KMK und JMFK die Relevanz von Ganztags-
schulen fiir das Aufwachsen junger Menschen. Sie verweisen damit nicht nur
auf die zunehmende Bedeutung der piddagogischen Institution Schule fiir Bil-
dung, Erziehung und Betreuung vor dem Hintergrund ganztigiger Beschulung,
sondern heben das Wohlbefinden und die individuelle Entwicklung von Schii-
ler_innen hervor. Die vorliegende Arbeit greift diese Thematik der Entwicklung
von Schiiler_innen an Ganztagsschulen aus einer Geschlechterperspektive auf
und wendet sich geschlechtersozialisatorischen Belangen von Ganztagsschul-
bildung zu. Denn wéhrend Geschlecht im erziehungswissenschaftlichen und im
gesellschaftlichen Diskurs thematischer Dauerbrenner ist, sind Debatten um
Ganztagsschulen in Deutschland in der heutigen Breite und Intensitit jiingeren
Datums und vernachldssigen die Geschlechterperspektive (vgl. Kapitel 2.3).
Welche Verbindung besteht also zwischen den Themen Geschlecht und Ganz-
tagsschule, und weshalb lohnt der Blick auf diese Verbindung aus der Perspek-
tive erziehungswissenschaftlicher Geschlechterforschung?

Aktuell wird die Gleichzeitigkeit von Aufbrechen und Festhalten an traditi-
onellen Geschlechtervorstellungen konstatiert. Wahrend der mediale Blick zu-
nehmend auch Geschlechteridentitidten von Transsexualitit oder Intersexualitit
anvisiert und, wenn auch zogerlich, auf die juristische Diskriminierung von
Menschen, die sich jenseits von Mann und Frau verorten, Gesetzesmodifizie-

1 Entwicklung und Ausbau einer kooperativen Ganztagsbildung in der Sekundarstufe I
(Beschluss der Jugend- und Familienministerkonferenz vom 27.05.2020/ Beschluss der
Kultusministerkonferenz vom 18.06.2020), S. 2: https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/
veroeffentlichungen_beschluesse/2020/2020_06_18-KMK-JFMK-Ganztag-Sek-Lpdf
(letzter Zugriff 05.03.2022)
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rungen erfolgen, fordern konservative politische Biindnisse, den Sexualkunde-
unterricht aus den Schulen zu verbannen und sprechen sich gegen geschlech-
tergerechte Sprach- wie Schreibweisen und die sog. Gender-Mafia aus (vgl.
Hark/Villa 2015b: 7). Es zeigt sich also (auch) in vielen Bereichen von Bildungs-
und Schulpolitik, wie umkampft Geschlechtervorstellungen sind und wie dort
in Formen des ,,Anti-Genderismus“ (Hark/Villa 2015b: 7) emanzipatorische
Errungenschaften angegriffen werden.

Die Form der Ganztagsschule, die seit circa 2000 bundesweit einen Ausbau
iiber die Schulzweige hinweg erfihrt, bietet sich an, um eine kritische Bestands-
aufnahme von Geschlechtersozialisation von Schiiler_innen zu leisten: 2018
waren fast 68 Prozent aller Schulen in der Bundesrepublik im Ganztagsbetrieb
tatig.> Die Schulart der Integrierten Gesamtschulen verzeichnet 2019 mit 88
Prozent den hochsten Anteil an Schulen im Ganztagsbetrieb, 79 Prozent aller
Schiiler_innen an diesen Schulen nimmt das Ganztagangebot wahr.> Schii-
ler_innen verbringen heute nicht nur mehr Zeit in der Schule, sie iiben dort
auch zunehmend ihre Freizeitaktivititen aus und gestalten jhre Freundschaften.
Die Institution Ganztagsschule ist dadurch zunehmend mit Aufgaben und
Herausforderungen von Bildung, Erziehung und Betreuung konfrontiert und
immer stirker in Kooperationsbeziehungen zu Einrichtungen der Sozialen
Arbeit und der Jugendhilfe involviert. Dem sozialen Schulklima und den Schii-
ler_innenbeziehungen kommen somit eine weitaus grofiere Bedeutung zu als zu
Zeiten des reguldren Schulbesuchs bis zum frithen Nachmittag.

Die vorliegende Arbeit widmet sich der Geschlechtersozialisation von Schii-
ler_innen an der Ganztagsschule. Die Ganztagsschulkultur wird dabei in Verhaltnis
gesetzt zur Sozialisation von Schiiler_innen und aktuellen Geschlechterdiskursen in
der praktischen Auspragung. Dies bedeutet auch, das Ganztagsschulsetting in
seiner erweiterten oder modifizierten materiellen Ausstattung - also hinsicht-
lich der Rdumlichkeiten, Dinge und Regelungen von etwa Mensabesuchen und
nachmittéglichen AG-Angeboten - in Verbindung zu Sozialisationsmomenten
von Schiiler_innen zu setzen. Der Fokus liegt dabei auf der Schiiler_innen-
perspektive:

2 Allgemeinbildende Schulen in den Lindern der Bundesrepublik Deutschland - Statistik
2014-2018, Kultusministerkonferenz, 27.03.2020: https://www.kmk.org/dokumentation-
statistik/statistik/schulstatistik/allgemeinbildende-schulen-in-ganztagsform.html (letzter
Zugrift 05.03.2022).

3 Die Schulart Realschule bildet das Schlusslicht mit 58 Prozent der Schulen im Ganztags-
betrieb, weitere Schularten haben einen Ganztagsanteil von 62 bis 82 Prozent: Allgemein-
bildende Schulen in Ganztagsform in den Landern in der Bundesrepublik Deutschland —
Statistik 2015 bis 2019 -, Kultusministerkonferenz, 26.03.2021: https://www.kmk.org/
fileadmin/Dateien/pdf/Statistik/Dokumentationen/GTS_2019_Bericht.pdf (letzter Zugriff
05.03.2022).
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® Wie und unter welchen Bedingungen gehen Schiiler_innen mit der Situation
von Ganztagsbeschulung um und wie nehmen sie dabei als Akteur_innen
an der Herstellung von Ganztagsschulkultur teil?

® Welche Bedeutung kommt der Zuordnungskategorie Geschlecht dabei zu
und wie zeigt sich diese Bedeutung im Alltag der Schiiler_innen?

® Welche Rolle spielt in der Ausiibung von Geschlecht das ganztagsschulische
Setting, wie kommen ganztagsspezifische Regelungen, Rdume und Dinge
dabei zum Einsatz?

Diese Fragen gelten als Startpunkt der ethnographischen Forschungsarbeit, die
dazu Momente von Geschlechtersozialisation von Schiiler_innen in der Ganz-
tagsschule analysiert. Diese Analyse erfolgt in Geschlechterpraktiken in materi-
ellen Dimensionen. Praktiken sind ,erste analytische Ableitungen® (Budde
2015: 20) von auf der Phinomenebene zu beobachtenden und lokalisierbaren
Alltagshandlungen, die aufgrund ihrer Routinisiertheit soziale Ordnungen wie
eben jene der Geschlechterordnung zum Ausdruck bringen. Im praktischen
Vollzug dieser Alltagshandlungen kommen materielle Dimensionen wie Kor-
per, Sprache, Objekte und Raume zum Einsatz, die Gegenstand der anzustel-
lenden Analyse sind.

Erschlossen wird somit ein Feld, das in dieser Hinsicht Forschungsliicken
aufweist: Wéhrend erste Forschungen zu Schiiler_innenleistungen und zum
sozialen Klima in weiterfithrenden Ganztagsschulen vorliegen, wird das Thema
Geschlechtersozialisation bisher ausgespart. Ebenso mangelt es an Forschun-
gen, die sich Fragen der materiellen Dimensionen von Ganztagsschule jenseits
von Unterrichts- und Lehr-Lern-Forschungen widmen. SchliefSlich muss auch
konstatiert werden: Die Schiiler_innenperspektive auf den Alltag abseits des
Unterrichts in der Ganztagsschule steht nicht im Zentrum der Ganztagsschul-
forschung. Gerade diese Perspektive soll in der vorliegenden Arbeit eingeholt
werden. Leitend ist die Perspektive auf den Schulalltag von Schiiler_innen unter
aktuellen gesellschaftlichen Bedingungen von Geschlecht und Bildung.

Der Arbeit liegt ein schon von Simone de Beauvoir analysiertes Verstindnis
von Geschlecht zugrunde, dass Menschen zu Frauen und Ménnern werden.
Dieses Werden erfolgt in einem lebenslangen, zu wiederholenden und dynami-
schen Prozess ,zwischen sozialer Determiniertheit und individueller Freiheit®
(Hark/Villa 2015b: 7 f.). Damit ist die Verbindung von Individuum zu Gesell-
schaft benannt, die diesen Prozess entscheidend ausmacht. Geschlecht wird in
der Analyse als Praktik analysiert, die von Akteur_innen ausgefiihrt wird: Ge-
schlecht wird im doing gender ,getan“. Geschlechterverhiltnisse sind von ge-
sellschaftlichen Strukturen zwar gepragt und nehmen Einfluss auf das Handeln
Einzelner. Nichtsdestotrotz: Soziale Wirklichkeit wird hergestellt und somit
auch Geschlecht. Die Analyse widmet sich dieser Konstruktionsleistung der
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Menschen im untersuchten Feld anhand einer praxistheoretischen Perspektive,
die die bedingenden Verhiltnisse beriicksichtigt.

Fiir erziehungswissenschaftliche Geschlechterforschungen mit derart skiz-
ziertem Erkenntnisinteresse und Geschlechterbegriff bietet sich eine ethnogra-
phische Herangehensweise an, die das Geschlechterverhiltnis im praktischen
Vollzug beobachtet und damit unbewusstes alltdgliches Handeln, implizites
Wissen von Geschlecht in Korper und nonverbaler Kommunikation offenlegt
(vgl. Friebertshauser 2012: 102). Denn Geschlechterverhaltnisse finden auf einer
»kaum reflektierten Ebene des Alltagshandelns® (Friebertshauser 2012: 110)
statt, die anhand der teilnehmenden Beobachtung eingeholt werden kénnen.
Dies bedeutet, das Feld Ganztagsschule iiber einen lingeren Zeitraum regelma-
ig aufzusuchen, sich dort einzugewdhnen und Forschungsbeziehungen zu den
Feldteilnehmenden aufzubauen.

1.1 Aufbau und Ziel der Arbeit

Kapitel 2 gibt einen Uberblick der relevanten theoretischen Zuginge. Die For-
schungsperspektive ethnographischer Geschlechterforschung setzt sich aus der
Positionierung zu geschlechtlicher Sozialisation und analytischen Zugéngen zu
Begriffen von Geschlecht und Geschlechterverhaltnis zusammen und schlief3t in
der Vorstellung des Geschlechterverstindnisses vorliegender Arbeit (Kapitel 2.1).
Wie Sozio-Materialitdt iiber eine ethnographische Forschungsstrategie einge-
holt wird, wird in Kapitel 2.2 aufgezeigt. Dies beinhaltet die Definition zentraler
Begriffe wie Praktiken und Materialitit und die Darlegung der Verbindung des
Nexus Macht-Geschlecht-Materialitit, um in der Darstellung der Verschrin-
kungen von Materialitit und Geschlecht zu miinden. Der Bezug der bisher
vorgestellten theoretischen Zugiange wird schliefllich in Kapitel 2.3 um die
Perspektive von Schulkultur und Ganztagsschule erganzt. Der Vorstellung des
Verstindnisses von Schule als Sozialisationsinstanz und kulturelle Praxis folgt
das Aufzeigen der Forschungsliicken von Geschlecht und Materialitdt innerhalb
aktueller Ganztagsschulforschung. Beendet wird Kapitel 2 durch ein Zwischen-
fazit, in welchem die aufgeworfenen Forschungsfragen gebiindelt und hinsicht-
lich des Erkenntnisinteresses zusammenfasst werden. So zielt Kapitel 2 auf die
theoretische Verortung der anstehenden Analyse.

Die methodologischen und methodischen Zugénge zur Forschungsarbeit
werden in Kapitel 3 dargelegt. So wird der Forschungsprozess nachgezeichnet,
indem in Kapitel 3.1 die methodologische Verortung erfolgt. Orientierung ge-
ben Perspektiven und Strategien der Grounded Theory sowie ethnographische
Forschungsstrategien, die in der Arbeit im Sinne des Erkenntnisinteresses und
forschungspraktischer Bedingungen Anwendung finden (Kapitel 3.1). Die for-
schungspraktische Anwendung der eruierten ethnographischen Forschungs-
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strategie wird in Kapitel 3.2 im Datenerhebungsprozess (Kapitel 3.2.1) und im
Auswertungsprozess (Kapitel 3.2.2) aufgezeigt. So werden wihrend der Daten-
erhebung im Feld Fragen von Zugang zum Feld, Positionierungen im Feld und
schlieSlich der Forschungsverlauf, das Sampling und die Erhebungsmethoden
vorgestellt (Kapitel 3.2.1). Kapitel 3.2.2 gibt anschlieflend den Auswertungspro-
zess am Schreibtisch wieder, der die Auswertungsverfahren und -schritte darlegt.

Die Analyse ist in drei thematische Kapitel aufgeteilt. Kapitel 4 gibt einen
Uberblick der schulstrukturellen Rahmung von Geschlecht. Dabei werden so-
wohl Schulstrukturen als auch spezifische Narrative der in der Arbeit analysier-
ten Klassenverbande wiedergegeben sowie Geschlechterwissen und -konzepte
im Kollegium vorgestellt. Kapitel 5 hingegen stellt klassifizierende Schiiler_in-
nenpraktiken dar, die die schulkulturelle Geschlechterordnung herstellen. Dies
wird anhand unterschiedlicher Schiiler_innenpraktiken etwa in Verschrankun-
gen von Raum und Korper, in sexualisierten Sprachpraktiken sowie im Spre-
chen tiber Geschlecht verdeutlicht. Schliellich werden in Kapitel 5.4 Praktiken
des Zusammenhalts unter Schiiler_innen aufgezeigt, die die Geschlechterkate-
gorie in den Hintergrund treten lassen.

Aushandlungspraktiken von Geschlecht sind Inhalt des Kapitels 6. Hier wer-
den sowohl Praktiken von ,,borderwork® (Thorne 1993: 64) in kollektiven Spiel-
praktiken in ihren materiellen Dimensionen (Kapitel 6.1) als auch Aushand-
lungen in o6ffentlichen Arenen dargestellt (Kapitel 6.2). Letztere miinden in
einem Vergleich dreier Szenen von Aushandlungen hinsichtlich ihrer Sozio-
Materialitdt (Kapitel 6.2.4). Praktiken verdeckten Widerstands gibt Kapitel 7 in
der Analyse sportiver Praktiken sowie Praktiken, die Heterosexualitit als Zu-
schreibungskategorie aufrufen, wieder. Im Fazit (Kapitel 8) erfolgt zuerst die
Zusammenschau der Analyse samt Diskussion der Ergebnisse (Kapitel 8.1). Ziel
ist, das Erkenntnisinteresse der Arbeit unter der erfolgten analytischen Bearbei-
tung des Datenmaterials und den aufgestellten Thesen der Leerstelle Geschlecht
(Kapitel 8.1.1), der Verfestigung von Geschlecht (Kapitel 8.1.2) und der gradu-
ellen Relevanz der Materialitdt von Geschlecht (Kapitel 8.1.3) zu diskutieren.
Die Arbeit schlief3t in Kapitel 8.2 mit methodischen und theoretischen Reflexi-
onen der erfolgten Analyse im Resiimee mit anschlielendem Ausblick fiir wei-
terfithrende Analysen.

1.2 Reflexion der eigenen Position im Forschungsprozess

Weder sind Normen und Vorannahmen in der erziehungswissenschaftlichen
Geschlechterforschung irrelevant noch die (Geschlechter-)Position und damit
einhergehende Erfahrungen der Forscherin vorliegender Arbeit (vgl. Kapi-
tel 2.1.2). Fokussiert wird in diesem Sinne entlang des Erkenntnisinteresses
(auch) der Beitrag der Erziehungsvorstellungen in der untersuchten Bildungs-
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einrichtung, der einzelnen Ganztagsschule, an der Herstellung von Geschlech-
terbildern und Geschlechterverhaltnissen (vgl. Friebertshduser 2012: 112). Dies
bedeutet jedoch ebenso, den wissenschaftlichen Zugang zum Feld und die Posi-
tion der forschenden Person selbst zu reflektieren. Da diese Reflexionsprozesse
den gesamten Forschungsprozess begleiten und durchgingigen Anteil haben an
der Vorgehensweise ,,im Feld“ und ,am Schreibtisch® sowie deren zirkularer
Verbindung, werden an dieser Stelle Reflexionsprozesse der eigenen Position
dargelegt.

Herausforderungen ethnographischer Geschlechterforschung

Die ethnographische Forschungsstrategie mit der Methode teilnehmender Be-
obachtung sieht Reflexionen der eigenen Forschungsperspektive sowie der se-
lektiven Wahl von Beobachtungen vor (vgl. Kapitel 3). So ist die Ethnographin
als Forschungsinstrument selbst im Feld unterwegs und verkorpert das For-
schungskonzept, um Besonderheiten im Feld wahrzunehmen und diese zu
verfolgen (vgl. Breidenstein et al. 2020: 42). Diesen Forschungsstil beschreibt
Goffman wie folgt:

»Die Technik besteht m.E. darin, Daten zu erheben, indem man sich selbst, seinen
eigenen Korper, seine eigene Personlichkeit und seine eigene soziale Situation den
unvorhersehbaren Einfliissen aussetzt, die sich ergeben, wenn man sich unter eine
Reihe von Leuten begibt« (Goffman 1996: 263).

Die Ethnographin soll schlieflich durch das Lernen im Feld zur kompetenten
Akteurin werden, deren Anerkennung als kompetente Akteurin als Giitekrite-
rium ethnographischer Forschung dient (vgl. Knoblauch 2015: 94).

Ebenso ist in Geschlechterforschungen die Reflexion der eigenen Herstel-
lung von Geschlecht von Relevanz. Wissen (von Geschlecht) wird reflexiv her-
gestellt und unterliegt sozialen Bedingungen, Kontexten und sozialem Handeln
(vgl. Kelle 2013: 63). So wird auch Geschlecht durch die Forschung selbst in
ihrer normativen Binaritdt reifiziert, also vergegenstandlicht, und reproduziert.
Auch der Blick auf Menschen im Feld ist von gesellschaftlich heteronormati-
ven Geschlechtervorstellungen geprégt, denn Geschlecht ist vermeintlich leicht
erkennbar, im Vergleich zu weniger offensichtlich scheinenden Zugehoérig-
keitskategorien. Zudem erleichtert die Binaritdt der Geschlechterkategorie die
scheinbar offensichtliche Zuordnung. Mit Blick auf die in der Frauen- und
Geschlechterforschung debattierte Problematik der Reifizierung, sehen For-
schungen zu Geschlecht es als Aufgabe, Momente der Reifizierung innerhalb
der Forschung zu reflektieren (vgl. Kelle 2016: 8).

Die vorliegende Arbeit reflektiert die Art und Weise, wie Geschlecht von
Schiiler_innen hervorgebracht wird und beriicksichtigt gleichzeitig die eigene
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Hervorbringung von Geschlecht durch die Forschung im Forschungs- und
Erkenntnisprozess (vgl. Kapitel 3 und 4-6). Dabei ist sie einer intersektionalen
Forschungsperspektive verschrieben und macht es sich zur Aufgabe, innerkate-
goriale Differenzen zu thematisieren (vgl. Kapitel 5 und 6). Diese Reflexionen
halten Einzug in die ethnographische Forschungsstrategie vorliegender Arbeit:
Sie werden in der Reflexion der eigenen Position und der Selbst- wie Fremdpo-
sitionierung im Feld im Forschungsprozess eingebunden und in Datenmaterial
und Analyse einbezogen (vgl. Kapitel 3 und 4-6). Es geht darum, die eigene
Involviertheit im Feld im Prozess der Datenerhebung und -auswertung kennt-
lich zu machen und reflexiv zu nutzen. Diesem Ziel wird an dieser Stelle zu-
sammenfassend nachgegangen.

Die Positionierungen der Forscherin seitens der Lehr- und Fachkrifte sowie
der Schiiler_innen erfolgten wihrend der Feldaufenthalte prozesshaft: So wurde
sie zunehmend von der am Ende des Raumes sitzenden ,,Expertin von der Uni®
zu ,unsere Beobachterin“ und ,Sozialforscherin“ (Schiiler_innen) und zur
Kollegin und Hilfslehrkraft (Lehr- und Fachkrifte), wobei diese Zuordnungen
parallel verliefen.

Situativ ergaben sich fachliche, kollegiale und freundschaftliche Gesprache
mit den Menschen im Feld. Diese Zuordnung geschah fortwéahrend nicht nur
durch mit der Forscherin unmittelbar agierende Personen, sondern auch durch
Eltern, die der Forscherin auf dem Flur begegneten und Schiiler_innen aus
Klassen, die die Forscherin nicht kannten. So zeigte sich das Feld ab der ersten
Minute des Feldaufenthalts als eines, das an der Zuordnung ihrer Mitglieder
nach Status und Position interessiert ist und die Offenlegung der eigenen Posi-
tion unumwunden einfordert. Die bindre Einteilung der Feldteilnehmenden in
erwachsene Fachkrifte und Schiiler_innen liuft dabei mit als institutionelle
Konstitutive padagogischer Einrichtungen (vgl. Kelle 2016: 4), was die Irritation
von Feldteilnehmenden iiber eine Erwachsene, die Forscherin, im Austausch
mit Kindern und Jugendlichen erklirt, die offensichtlich keinem péadagogischen
Erziehungs-, Betreuungs- oder Bildungsauftrag nachkommt.

Auch die Geschlechterzuordnung der Forscherin nimmt Einfluss auf die
Forschung. So sind ihr z. B. bestimmte Orte im Feld der Schule zugénglich,
andere hingegen verschlossen, wie Toiletten und Umkleidekabinen, die ge-
schlechtergetrennt angeordnet sind. Auch die Feldteilnehmenden nehmen die
Forscherin in ihrer Geschlechtszugehorigkeit wahr, stellen dementsprechende
Erwartungshaltungen oder Vorannahmen auf, die mit gesellschaftlichen Ge-
schlechterbildern korrespondieren. Diese Zuordnung betrifft nicht nur die For-
scherin, sondern ebenso Lehr- wie Fachkrifte und ist Gegenstand der Reflexion
in Sozialer Arbeit und Sozialpadagogik (vgl. Bafller 2016: 80). Fiir die vorlie-
gende Arbeit bedeutet dies, an bestimmten Situationen beobachtend teilneh-
men zu kénnen, wihrend andere zum Ausschluss fithren. So vermieden es 16-
jahrige Schiiler, intime, etwa korperbezogene, Gesprache im Beisein der For-
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scherin zu fithren, wihrend dies fiir Schiilerinnen gleichen Alters oftmals un-
problematisch war.

Insofern gilt es, die aufgezeigte eigene soziale Position als Forscherin inner-
halb des Forschungs- und Erkenntnisprozesses und die damit einhergehende
immer auch einschriankende Perspektivitit zu reflektieren: Die eigene Wissens-
produktion ist stets in gesellschaftliche Machtverhiltnisse eingebunden und
Teil dieser (vgl. Bourdieu 1992: 221 f.). Reflexivitit wird verstanden als ,,Erfor-
dernis und Form der soziologischen Arbeit, das heif3t, als wissenschaftstheoreti-
sches Programm in actu fiir die Sozialwissenschaft und zugleich als Theorie der
Intellektuellen als derjenigen, die eine beherrschte Form von Herrschaft ausii-
ben“ (Wacquant 1996: 65). Eine solche Reflexionsarbeit versteht Wissen und
Erkenntnisgenerierung als situiert (vgl. Haraway 1995) und fiihrt zur Positio-
nierung der eigenen Person: Die Forscherin vorliegender Arbeit spricht als
weifle Akademikerin, die mit entsprechenden Privilegien und Erfahrungen in
den Feldaufenthalt startet und die Materialanalyse vornimmt.

Der Eingebundenheit als Forscherin wihrend des Forschungsprozesses wird
in vorliegender Arbeit im reflexiven Schreibstil narrativ Ausdruck verliehen, in-
dem ebenjene Eingebundenheit aufgezeigt und alternative Interpretationen an-
gegeben werden (vgl. Breidenstein et al. 2013: 177 ff.).

Forschungsethik

Neben Kriterien empfehlenden Ethik-Kodexes wissenschaftlicher Fachgesell-
schaften sind es in Deutschland die rechtlichen Anforderungen und formalen
Absicherungen von Forschungen in Datenschutzgesetzen von Bund und Lin-
dern, die die Einhaltung forschungsethischer Richtlinien betreffen. Forschungs-
ethische Momente durchziehen jedoch den Forschungsprozess qualitativer Stu-
dien in besonderem Mafle, indem eine Beziehung zwischen Forscher_in und
beforschten Personen eingegangen wird (vgl. Miethe 2013: 928). Zentrale Krite-
rien zur Einhaltung forschungsethischer Leitlinien sind die Informierung tiber
die Forschung im Sinne des informed consent und die Anonymisierung der
Daten, welche in der vorliegenden Arbeit Beriicksichtigung fanden (vgl. ebd.:
929 f).

Dariiber hinaus wurde jedoch gerade im Laufe des Forschungsprozesses das
forschungsethische Aushandeln situativer Ereignisse im Feld als ,ethically im-
portant moments“ (Guillemin und Gillam 2004: 262) notwendig. Insofern war
es fiir die vorliegende Arbeit die allgemeine Forschungspraxis selbst, die die
Einhaltung forschungsethischer Richtlinien und verantwortliche Entscheidun-
gen in situ herausforderte (vgl. Miethe 2013: 934).

Gerade die Methode teilnehmender Beobachtung erfordert Sensibilitdt und
Geduld den Personen gegeniiber, die im Interesse der Forschung stehen (vgl.
Girtler 2001: 149). Fortwéahrend beriicksichtigt werden muss im Forschungs-
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prozess die Balancierung zwischen Néhe und Distanz seitens der Forscherin zu
den Teilnehmenden im untersuchten Feld: Genug Nihe, um beobachtete Situa-
tionen zu verstehen bei gleichzeitig ausreichender Distanz, um die Reflexion
dieser Situation leisten zu konnen (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014: 46). Es
geht dabei auch um den Aufbau von Vertrauen durch die Offenlegung von
Beweggriinden fiir das Interesse an den Personen im Feld. Diese Interessens-
motive gilt es glaubwiirdig und aufrichtig darzulegen, statt detaillierte wissen-
schaftliche Informationen zum Forschungsvorhaben aufzulisten (vgl. ebd.: 62).
So wurden in der vorliegenden Arbeit die Feldteilnehmenden iiber die For-
schung informiert, indem in der Forschungsvorstellung das Interesse an den
Beziehungen unter Schiiler_innen und ihrem Sozialverhalten im Ganztags-
schulbetrieb betont wurde.

Sprachgebrauch und Schreibweisen

Forschungsethische Aspekte priagen auch den Sprachgebrauch der Arbeit. For-
schende sind, trotz des Hinterfragens von vermeintlich gegebenem wie Ge-
schlecht und der Rekonstruktion von Geschlecht, nicht frei von gesellschaftli-
chen Diskursrahmen und konstruieren soziale Wirklichkeit und Wissen mit
(vgl. Hark/Villa 2017: 21). So erfolgen auch Zuschreibungen geschlechtlicher
Zugehorigkeit neben weiteren Zuschreibungskategorien seitens der Forschen-
den. Dies setzt erstens die fortlaufende Transparenz der eigenen (sprachlichen)
Verstdndnisse im Forschungsprozess voraus, was in der Arbeit in Kapiteln zu
Theorie, Methode sowie in der Analyse vollzogen wird. Zweitens wird hier die
sprachliche Verwendung von fiir die Arbeit grundlegenden Begriffen, die Form
der Pseudonymisierung und die Reflexion eines geschlechtergerechten und
reflektieren Sprachgebrauchs aufgezeigt.

Grundsitzlich unterliegt die Arbeit wissenschaftlichen Standards der Pseu-
donymisierung jeglicher Namen von Personen und Orten des Feldes. Auch
wurden schulspezifische Zeiten und Rdumlichkeiten, die Alleinstellungscharak-
ter haben und Riickschliisse auf das Forschungsfeld zulassen, verfremdet. Dies
mag fiir Ortsnamen noch leichtfallen, stellt sich fiir die Pseudonymisierung von
Namen der Schiiler_innen jedoch schon schwieriger dar: Namen gelten als In-
formationstrager und tragen wirkmichtig zur sozialen Positionierung der be-
nannten Personen bei (vgl. Lochner 2017a: 286). So transportieren z. B. die
Namen Lisa und Betiil unterschiedliche Vorstellungen zur familidren Herkunft
einer Schiilerin, geben Auskunft tiber die Geschlechterzuordnung und lassen
generalisierte Zuschreibungen zu. Die Entscheidung, bedeutungsihnliche Na-
men fiir Pseudonymisierungen zu wihlen, erfolgte aus der Reflexion, dass die
Ethnographin, im Gegensatz zu Leser_innen, im Feld Personen zwar kennen-
lernt, sieht und wahrnimmt, was Zuschreibungen aufgrund von Namen stark
verringert (vgl. Rudolph 2001: 71). Sie ist jedoch weiterhin im Forschungspro-
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zess der Gefahr ausgesetzt, itber Namen soziale Verortungen vorzunehmen.
Deshalb war die Reflexion der gesellschaftlichen Kontextualisierung der Namen
der Feldteilnehmenden in Hinblick auf die zu erfolgende Analyse stindiger Teil
des Forschungsprozesses.

Die Arbeit verwendet eine geschlechtergerechte Schreibweise, die neben mas-
kuliner und femininer Form mit dem Unterstrich die Existenz weiterer Ge-
schlechter aufzeigt. Das Beispiel ,,Schiiler_innen® verdeutlicht dies. Allerdings
stofit diese Schreibweise, und dies ist auch Ergebnis der Materialerschlieflung,
an ihre Grenzen in jenen Momenten, die das hochst geschlechterbinir geordne-
te Feld der Schule vorsieht: Schiiler_innen werden und sind im Feld in Schiiler
und Schiilerinnen eingeteilt, sie werden als diese markiert und markieren ihre
Mitschiiler_innen innerhalb des Systems zweigeschlechtlicher Zuordnung. Das
Erforschen der Herstellung von Geschlechterordnung im Feld erfordert das Auf-
zeigen dieser Einteilungspraxis (auch) anhand des Sprachgebrauchs im Feld. So
wird im Verlauf des Schuljahres keine Situation beobachtet, in welcher von
»Schiiler_innen®, selten von ,,Schiilern und Schiilerinnen® die Rede ist: Schii-
ler_innen werden im Feld fast ausschliefSlich als ,,Schiiler bezeichnet. So wird
hier das methodologische Dilemma der Reifizierungsproblematik von Geschlech-
terbinaritdt, welches zur Bearbeitung von Differenzkonstruktionen diese aner-
kennen und benennen muss, um die Feldbedingungen und -praxis der Benen-
nung im zweigeschlechtlich geordneten Feld erginzt. Diese Herausforderung
wird bearbeitet, indem die Schreibweise in vorliegender Arbeit situativ und in
Reflektion des impliziten Feldwissens erfolgt (vgl. Bafiler 2016: 89). Der metho-
dischen Bearbeitung liegt der Zugang zugrunde, ,Kategorien erst einmal niich-
tern als Klassifikationskategorien zu betrachten® (Kelle 2016: 11).

Weitere Kategorien der Differenz sind gesellschaftlichen Verhaltnissen ein-
geschrieben und umfassen gesellschaftliche Normen. Sie werden in Praktiken
hergestellt und strukturieren die gesellschaftliche und schulische Ordnung. Fiir
die Analyse relevant sind im Zusammenhang von Differenz- und Zugehorig-
keitskategorien die Begriffe ,,Schwarz“ und ,,weifs", die als Analysekategorien in
Orientierung am Critical Whiteness-Konzept in dieser Schreibweise erfolgt
(vgl. Kelly 2019: 16; Kapitel 2.1.1.2).

Kategorien der Zugehorigkeit geben in ethnographischen Forschungen zu-
dem Aufschluss iiber Feldordnungen und feldimmanente Normen. In der Ar-
beit werden die im Feld von Feldteilnehmenden aufgerufenen Kategorien auf-
gezeigt und als feldimmanente Kategorien markiert. Einem performativitats-
theoretischen Verstindnis folgend, werden diese Kategorien in ihrem Potenzial
der (Wieder-)Aneignung, Verdnderungs- und Subversionsméglichkeit heraus-
gestellt, jedoch ebenso ihre reproduzierende Kraft im Verhéltnis von Selbst-
und Fremdzuschreibungen dargelegt. Beziiglich der schulischen Ordnung die-
nen aufgerufene Kategorien der Herstellung dieser Ordnung durch Einsortie-
rung in ein zweigeschlechtliches System oder etwa durch die Sortierung nach
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Alter. In diesem Sinne verfolgt die Arbeit die Doppelstrategie, dass sie die Kate-
gorie Geschlecht in intersektionaler und aus heuristischer Perspektive an die
Daten herantragt und gleichzeitig feldindizierte Kategorien aufnimmt. Dieser
Zugang zum Material wird im Forschungsprozess reflexiv bearbeitet (vgl. Bud-
de 2014: 146; Kapitel 4-6).
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Kapitel 2
Theoretische Zugange und
Forschungsperspektive

In diesem Kapitel werden die theoretischen Zuginge der fiir die Arbeit zentra-
len Begriffe von Materialitdt, Geschlechterpraktiken und Schulkultur dargelegt
und in einer ethnographisch ausgerichteten Perspektive zusammengefiihrt. So
kann im letzten Schritt eine forschungsheuristische Perspektive auf das Pha-
nomen ,Materielle Dimensionen von Geschlechterpraktiken in der Ganztags-
schule erfolgen, die die ethnographische Analyse des Forschungsgegenstands
ermoglicht. Parallel dazu werden an gegebenen Stellen zentrale Forschungen,
aktuelle Studienergebnisse und Weiterentwicklungen aufgezeigt, sodass die
Einordnung der vorliegenden Arbeit in das sozialwissenschaftliche Forschungs-
feld erziehungswissenschaftlicher Geschlechterforschung und die Ankniipfung
an spezifische Forschungsstrange ersichtlich wird.

In Kapitel 2.1 wird die Einordnung vorliegender Arbeit in die ethnogra-
phische Geschlechterforschung geleistet. Begriffsklarungen und theoretisch-
methodische Entstehungszusammenhinge werden dazu vorgelegt, die in der
Darlegung der Entwicklungslinien und Positionierungen geschlechtlicher So-
zialisationsforschung den sozialwissenschaftlichen Rahmen liefern.

Kapitel 2.2 widmet sich der Analyse der Sozio-Materialitit ethnographischer
Geschlechterforschung, d. h. die theoretische Ausrichtung der Arbeit wird hier
zugespitzt auf die materiellen Aspekte des Forschungsgegenstands. Wird im Be-
griff der Sozio-Materialitit schon die Verbindung von Sozialem und Materiel-
lem deutlich, so wird diese Verbindung durch den Riickgriff auf praxistheoreti-
sche Ausfithrungen eingeholt.

Kapitel 2.3 gibt sodann einen Uberblick zum Schulkulturbegriff vorliegen-
der Arbeit und zum Stand aktueller Ganztagsschulforschung.

Schliefilich erfolgt in Kapitel 2.4 eine Zusammenfithrung der erlduterten
Theoriekonzepte in Form einer Forschungsheuristik, die die ethnographische
Analyse von Geschlechterpraktiken in ihrer Verbindung zur einzelschulspezifi-
schen Schulkultur in ihren materiellen Dimensionen ermdglicht.

2.1 Ethnographische Geschlechterforschung
Schule als Sozialisationsinstanz (vgl. Kapitel 2.3) ist Lebens- und Erfahrungs-
raum von Schiiler_innen, der im Zuge des Ganztagsschulausbaus zeitliche wie

lebensweltliche Ausdehnung erféhrt und von gesellschaftlichen Verédnderungen,
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auch beziiglich des Geschlechterverhiltnisses, gepragt ist. So sind gesellschaftli-
che Transformationsprozesse in erziehungswissenschaftlicher (Geschlechter-)For-
schung zu beriicksichtigen und verdnderte Geschlechterverhdltnisse in und
durch Schule zu analysieren. Wie ethnographische Geschlechterforschung diese
anhand der Analyse von Geschlechterpraktiken von Schiiler_innen innerhalb
einer einzelschulspezifischen schulstrukturellen Rahmung leisten kann, wird in
Kapitel 2.1 durch die Begriffsbestimmungen und theoretischen Positionierun-
gen hinsichtlich geschlechtlicher Sozialisation, Geschlecht und Geschlechter-
verhiltnisse aufgezeigt und anhand der Ankniipfung an bestimmte dargelegte
Forschungen im Forschungsbereich verortet.

2.1.1 Geschlechtliche Sozialisation

2.1.1.1 Theoretische Hinflihrung und Entwicklungslinien

In den Sozial- und Erziehungswissenschaften liegen Geschlechterforschungen
aus historischer, theoretischer und empirischer Perspektive vor. Innerhalb der
Sozialisationsforschung wiederum liegen zahlreiche geschlechtsbezogene For-
schungen und Theorien in Weiterfithrung unterschiedlicher sozialisationstheo-
retischer Ausrichtungen vor, was die unterschiedliche Auffassung von Soziali-
sation wiedergibt. So weisen etwa Klaus Hurrelmann et al. (2015) im Handbuch
Sozialisationsforschung darauf hin, dass in den Beitridgen des Handbuchs

»alle Facetten von Sozialisation zum Tragen [kommen; J.S.], die in den subjekt- oder
gesellschaftstheoretischen Herleitungen oft gegeneinander in Stellung gebracht wur-
den. Nicht immer wird in den theoretischen Ansétzen das Konzept Sozialisation ex-
plizit zugrunde gelegt, aber es spielt zumindest als Hintergrund meist eine grofle
Rolle“ (Hurrelmann et al. 2015: 11).

Dabei sind in geschlechtsbezogenen Sozialisationsforschungen die Beziehungen
zwischen Individuum und Gesellschaft bzw. gesellschaftlichen Verhiltnissen
zentraler Bestandteil. Sie bringen analytisch individuelles Handeln und gesell-
schaftliche Lebensbedingungen in ihrer Reziprozitit zusammen. Einerseits sind
Sozialisationsforschungen zum Themenkomplex von Bildung, sozialer Ungleich-
heit und Geschlecht vermehrt mit Fokussierung auf die diesbeziiglich zusam-
menhdngenden Sozialisationsprozesse zu verzeichnen (vgl. Hurrelmann et al.
2015: 13). Andererseits sind erziehungswissenschaftliche Sozialisationsforschun-
gen, im Sinne der Auseinandersetzung und Verbindung von Erziehung und
Bildung, von Gesellschaft, Einzelnem und Menschenbild mit padagogischen
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Prozessen und gesellschaftlichen Veranderungen, bestdndiger Teil erziehungs-
wissenschaftlicher Disziplinbildung und Theoriegenerierung.*

Zudem wird erziehungswissenschaftliche Sozialisationsforschung zunehmend
anhand ethnographischer Forschungshaltung und entsprechender Methoden
betrieben und ist damit an Analysen von Geschlechtersozialisation anschliefSbar
und im Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit (vgl. Kapitel 3, weiterfiih-
rend auch Dellwing 2015). So wird an diejenigen konstruktivistischen For-
schungen zu geschlechtlicher Sozialisation angekniipft, welche geschlechtliche
Sozialisationsprozesse als gesellschaftlich-kulturelle Prozesse einordnen.’> Dem-
nach soll anhand bestimmter habitueller Wahrnehmungs-, Denk- und Hand-
lungsformen, die die Einordnung als mannlich oder weiblich durch vermeintlich
passendes weiblich oder ménnlich codiertes Verhalten und Auf8eres erméglicht,
den normativen Anforderungen entsprochen werden (vgl. Maihofer 2015: 631).
Dabei ist die Abkehr von biologischen Erklarungen fiir geschlechterdifferente
Verhaltensweisen und die Hinwendung zu gesellschaftlich-kulturellen Erkli-
rungen spitestens mit Simone de Beauvoirs Diktum ,Man kommt nicht als
Frau zur Welt, man wird es“ (de Beauvoir 1951: 265) eingeleitet. De Beauvoir
verweist in ihrer Argumentation sowohl auf die aktive Mitgestaltung von Indi-
viduen und deren Einverleibung von geschlechtlicher Position innerhalb einer
zweigeschlechtlichen, heterosexuellen Gesellschaft als auch auf die Gesellschafts-
ordnung und -normen, welche diesen Prozess (auch) durch vermeintlich biolo-
gische Erklarungsansitze férdern (vgl. de Beauvoir 1951: 23 ff.).

In der deutschsprachigen Forschung zu geschlechtlicher Sozialisation wur-
den ab den 1970er-Jahren im Zuge verstirkter Hinwendung zu sozialkonstruk-
tivistischen Ansitzen die Herstellungsprozesse von Geschlecht erforscht. Damit
einher geht die Vernachldssigung der erwahnten Ausrichtung auf die individu-
ellen korperlichen, einverleibten wie innerpsychischen Anteile dieser Herstel-
lungsprozesse, was in der Abwandlung des Satzes im viel rezipierten Buchtitel
»Wir werden nicht als Madchen geboren — wir werden dazu gemacht® (Scheu
1977) deutlich wird. Folglich werden gesellschaftliche Lebensverhiltnisse und -
bedingungen als geschlechtliche Sozialisation pragende Faktoren und Ge-
schlecht als Konstruktion zumeist unter dem Begriff geschlechtsspezifische Sozi-
alisation gefasst und analysiert (vgl. Maihofer 2015: 632).

Diese vorausgesetzte, unhinterfragte Einteilung in weibliche und méannliche
Personengruppen wird in kritischer Absicht als Reproduktion einer scheinbar

4  Zu detaillierten Darstellung erziehungswissenschaftlicher Sozialisationsforschung sowie
dem wachsenden Raum- und Objektbezug innerhalb dieser Forschung siehe Rieger-La-
dich/Grabau 2015.

5 Zum Konstruktivismus aus methodologischer Perspektive und konstruktivistischer Groun-
ded Theory vgl. Kapitel 3.
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natiirlichen Zweigeschlechtlichkeit markiert. Erganzend folgten diesen For-
schungsansitzen entsprechend konstruktions- und strukturtheoretische Kon-
zepte (vgl. Maihofer 2015: 633 f.). Erstere wurden im deutschsprachigen Dis-
kurs mafigeblich mit Carol Hagemann-Whites Begriff des kulturellen Systems
der Zweigeschlechtlichkeit (Hagemann-White 1984: 78) gestiitzt, mit welchem
diese die Verbindung von Frauen- und Geschlechterforschung zu bestehenden
interaktionstheoretischen, soziologischen Sozialisationsforschungen und das
Verstindnis der Konstruktion des Geschlechts vorantrieb. In Kritik an bis dato
erschienenen Studien zu Geschlechterdifferenzen fiithrt sie aus, wie Kinder und
Jugendliche in einem Gesellschaftssystem, das strukturell auf Zweigeschlecht-
lichkeit ausgelegt ist und dies von Individuen einfordert, zu Médchen und Jun-
gen durch die Einordnung seitens Erwachsener und deren Wahrnehmungen
wie Erwartungen werden - trotz méglichen gleichen Verhaltens von Jungen und
Maidchen und gleichem Erziehungsverhalten der Erwachsenen. Hagemann-
White verweist auf das Fehlen von Belegen eindeutiger Unterschiede zwischen
Geschlechtern in sémtlichen Forschungen zum Sozialverhalten, was als zentra-
ler Bezugspunkt konstruktivistische Einsichten in der Frauen- und Geschlech-
terforschung forderte (vgl. Gildemeister 2005: 194 ff.).

Das Verstindnis des kulturellen Systems der Zweigeschlechtlichkeit zielt
folglich auf Geschlechtlichkeit als Dimension, die innerhalb der Sozialisations-
theorie Aneignung erfahren muss und schliefllich zwar als Kategorie in ihrer
Wirkméchtigkeit analysiert werden sollte, jedoch nicht als Wesensmerkmal vo-
rausgesetzt und als dieses in der Auspriagung erforscht wird (vgl. Gildemeister
2005: 205). So erfolgte die Erganzung dieses Verstindnisses um strukturtheore-
tische Konzepte mafigeblich durch Regina Becker-Schmidt im Begriff der dop-
pelten Vergesellschaftung von Frauen (Becker-Schmidt 1987: 11), in welchem
Gesellschaftsverhiltnisse als Geschlechterverhiltnisse analysiert werden. Ge-
schlechterunterschiede entstiinden demnach, ebenso wie Hagemann-White ar-
gumentiert, nicht aufgrund personlicher Merkmale, sondern gesellschaftlicher
Strukturen, die miannlich und weiblich als gesellschaftliche Platzierungsorte
vorgeben (vgl. Gildemeister 2005: 203). Dies umfasst die ,,Eigengesetzlichkeit
von Kultur bzw. von bewussten und unbewussten Vorgéngen als symbolisches
System“ (Hagemann-White 1984: 79), welches analytischer Fokussierung be-
darf. Verbunden ist ein solches Symbolsystem von Geschlecht mit institutionel-
len und 6konomischen Machtverhiltnissen sowie eingebettet in eine bestimmte
Wertehierarchie (vgl. ebd.: 103). Diese Auffassung lehnt an Theorien symboli-
scher Anthropologie und Ethnomethodologie an, die die gesellschaftliche Ein-
teilung in weiblich und mannlich als vordergriindig setzen und in denen Indi-
viduen dieser Einteilung zufolge nach geschlechtlich ,passendem‘ Verhalten
beurteilt werden (vgl. ebd.: 80).

Erving Goffman fithrt etwa das vergeschlechtlichte Verhalten von Individu-
en in sozialen Situationen im ,Arrangement der Geschlechter (Goffman 1994:
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54) aus und weist Orte als kulturell geschlechtlich bestimmt und angeordnet
aus, wie z. B. Frauen- und Méannertoiletten, jedoch ebenso Institutionen wie die
der heterosexuellen Kleinfamilie. Diese Orte sind laut Goffman durch ,,institu-
tionelle Reflexion“ geregelt und angeordnet, die Einteilung von Individuen in
zwei Geschlechtergruppen, von vergeschlechtlichten Anordnungen und Orten
fithrt zur Herstellung sozialer Ordnung. Mit institutioneller Reflexivitit be-
zeichnet Goffman die ,institutionelle Anordnung der Geschlechter” (Knoblauch
2001: 22), um die gesellschaftlich gewiinschte Geschlechteranordnung und das
Ausfiihren dieser innerhalb der Institution durch Regelungen, Orte und Gestal-
tungen der Raumlichkeiten zu sichern, sodass der geschlechtlichen, d. h. laut
Goftman biologischen Unterschiedlichkeit Bedeutung zukommt (vgl. Goffman
2001: 64 f.).

Goffman leugnet damit biologische Unterschiede zwischen Personen nicht,
legt jedoch dar, dass die Bedeutung dieser Unterschiede eine sozial erschaffene
ist, die von Menschen anhand institutioneller Reflexivitit ,gemacht’ wird. Mit
dieser Einsicht ist Goffmans Analyse anschlussfiahig sowohl an den schon er-
wihnten frithen Ansatz de Beauvoirs als auch an spitere konstruktivistische
Geschlechtertheorien. Als Beispiele institutioneller Reflexivitit fiihrt Goffman
»die geschlechtsklassenspezifische Arbeitsteilung, Geschwister als Sozialisation-
sagenten, den Umgang mit der Toilette, Aussehen und Arbeitsplatzvergabe und
unser Identifikationssystem® (Goffman 2001: 70) aus.

Im Arrangement der Geschlechter wird schlieSlich auch in Interaktionen die
soziale Ordnung anhand vermeintlich unscheinbarer, alltiglicher Rituale wie
des Flirts, des Tiirauthaltens von Mannern fiir Frauen oder der Wahl des Part-
ners bzw. der Partnerin nach Grofie ausgefiihrt, die oftmals die angenommene
Natiirlichkeit und vorgebliche biologische Ursachen von Geschlechterunter-
schieden untermauern (vgl. Goffman 2001: 56 ff.). Daran ankniipfend, finden
auch Rituale unter (méannlichen) Jugendlichen als Mannlichkeitsrituale und
Minnlichkeitsriten (z. B. der Initiation, vgl. Bourdieu 1990: 87 ff.) statt, wobei
diese in Priifungen ihre Ménnlichkeit beweisen. Diese zwar entmythisierten,
jedoch weiterhin wirksamen Rituale werden nicht als ,sichtbare und bewufite
Rituale vollzogen® (Béhnisch/Winter 1993: 87), sondern zunehmend als unbe-
wusste, ,,stereotype Handlungsablaufe (ebd.) und somit ,ritualdhnliche Hand-
lungsformen® (ebd.), die als Ritualisierungen gelten. Beispiele dieser Ritualisie-
rungen sind Méannerbiinde und Studentenverbindungen (vgl. B6hnisch/Winter
1993: 88). Ritualisierungen geben den Einzelnen Orientierung und ,wirken
subjektiv als positiver Orientierungsrahmen, obwohl sie objektiv Verhaltensbe-
schrankungen, Ausschluff von anderen Erfahrungen bedeuten® (Béhnisch/
Winter 1993: 88).

Die angemessene Ausfithrung von Ritualen alltdglicher Geschlechterarran-
gements dienen der Erlangung sozialer Anerkennung. So zieht etwa Oliver
Dumbke (2001) Parallelen von Jugendevents des Techno zu christlichen Gottes-
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diensten in deren Form und zeigt auf, wie das nichtreligiose Phanomen Techno
die Funktionen von Religion sehr wohl erfiillt. In der Technoszene findet ju-
gendliche Identititsstiftung sowie Abgrenzung von anderen Jugendkulturen
statt. Die Handlungsfithrung von Techno, bzw. im Techno-Event Rave, kommt
dabei durch Rituale von Musik, Tanz sowie Ekstase zu ihrem Ausdruck (vgl.
Dumke 2001:75 £.)

Diese Rituale sind in Interaktionen stets eingebettet in soziale Situationen,
d. h. sozial situiert innerhalb einer kulturspezifischen Gesellschaftsordnung mit
bestimmten Idealvorstellungen von Mannern und Frauen (vgl. Goffman 2001:
56 ff.). ,Situation“ meint

»diejenige raumliche Umgebung, und zwar in ihrem ganzen Umfang, welche jede in
sie eintretende Person zum Mitglied der Versammlung macht, die gerade anwesend
ist (oder dadurch konstituiert wird). Situationen entstehen, wenn gegenseitig beo-
bachtet wird; sie vergehen, wenn die zweitletzte Person den Schauplatz verlifit. Um
den vollen Umfang einer solchen Einheit zu betonen, verwende ich zuweilen den

Terminus: die Gesamtsituation.“ (Goffman 1971: 15)

Neben sozialen Situationen liegen schliefllich auch soziale Versammlungen vor,
die Goffman dem Ereignis gleichsetzt. In sozialen Versammlungen kommen
Personen aus sozialen Anldssen zusammen und nehmen an diesem Ereignis
teil. Ereignisse sind zeitlich wie rdumlich begrenzt und werden durch eine spe-
zifische Ausstattung geférdert (vgl. Goffman 1971: 15). Goffman betont die
Verbindung von sozialen Situationen und dem dort angewendeten Verhalten,
namlich:

»dafl die Verhaltensreglements, welche einzelne Situationen und ihre Zusammen-
kiinfte bestimmen, weitgehend zurtickzufithren sind auf den sozialen Anlaf3, in des-

sen Rahmen sie in Erscheinung treten.“ (Goffman 1971: 16)

Goffmans Begriffsdefinitionen von sozialer Situation und Ereignis dienen der
vorliegenden Arbeit, um die interpretierten Materialausschnitte in Szenen dar-
zulegen (vgl. Kapitel 3).

Interaktionen schliefSlich liegen in ritualisierten Handlungen vor, die in In-
szenierungen dargestellt werden. So betont z. B. Barbara Stauber die Inszenie-
rungspraxis von Jugendlichen in der Techno-Szene als ,,Kultur der Uberginge“
(vgl. Stauber 2004: 132), die unmittelbar sowohl das Geschlechterverhéltnis als
auch das Generationenverhiltnis betreffen und Positionierungen zu Geschlecht
wie Generation generieren. Techno dient in diesem Rahmen als Mittel der
Distinktion:
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»50 hat Techno als Musik innerhalb der Erwachsenengeneration - zumindest in der
Anfangszeit — nur Unverstindnis hervorgerufen. Doch das Mifiverstindnis oder
besser: das generationenspezifische Unverstidndnis schafft den Distinktionsgewinn,
das interaktive Verhéltnis selbst erst macht aus der Musik ein probates Mittel sich
abzugrenzen. Distinktion ist daher ebenfalls immer auf Interaktion angewiesen (vgl.
Stauber 2004: 129).

Notwendig sind in dieser Darstellung bzw. der Inszenierung, von Goffman in
Metaphern des Theaterspiels ausgefiihrt, Publikum und Darstellende, Ensemble
und Bithnenbild (vgl. Goffman 1973: 118 f.). In Interaktionen finden verschie-
dene Formen von Handlungen wie etwa sprachliche Mitteilungen oder Gesten
der Hoflichkeit statt, was stets innerhalb eines bestimmten regelgeleiteten Kon-
textes geschieht und dementsprechende Beurteilung erfihrt. So sind diese Hand-
lungen in soziale Situationen eingebettet und dienen der Stabilisierung und
Aufrechterhaltung sozialer Ordnung samt der Geschlechterordnung (vgl. Goff-
man 1971: 7 ff.). Sie fithren in der sozialen Situation entsprechend korrekter
Ausfithrung zur sozialen Anerkennung und gehen damit tiber ein Verstindnis
von Theaterspiel als spielerische Auffiihrung hinaus.

Auch Judith Butler fiihrt die soziale Situation als 6ffentlich und im Begriff
der Versammlung an, in welcher Menschen als ,,Gruppe von Kérpern im 6f-
fentlichen Raum® (Butler 2016: 204) zusammenkommen, was die Moglichkeit
des Erscheinens wie des Handelns voraussetzt (vgl. Butler 2016: 30). Butler
verweist hier auf das ,Recht zu erscheinen® (ebd.: 42), das die Einhaltung von
gesellschaftlichen Geschlechternormen einfordert. Sie analysiert die Einschran-
kungen (Prekaritit) von geschlechtlich nonkonformen Koérpern beziiglich der
Ausiibung dieses Rechts (vgl. ebd.: 47):

»Geschlechternormen haben entscheidend damit zu tun, wie und in welcher Weise
wir im 6ffentlichen Raum erscheinen konnen, wie und in welcher Weise das Offent-
liche und das Private unterschieden werden und wie diese Unterscheidung im

Dienste der Sexualpolitik instrumentalisiert wird“ (Butler 2016: 50).

Das Recht, zu erscheinen, ist damit unmittelbar mit Anerkennung verkniipft,
die bestehende Normen beinhaltet:

»Indem man die Norm oder Normen verkorpert, durch die man Anerkennbarkeit
erlangt, ratifiziert und reproduziert man bestimmte Anerkennungsnormen gegen-

iiber anderen und schriankt so das Feld des Anerkennbaren ein® (Butler 2016: 51).
So sind offentliche Versammlungen durch Anerkennungsnormen reguliert, die
exkludierend und hierarchisch sind, das erstreckte Gebiet von Versammlungen

jedoch nicht ginzlich kontrollieren.
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Goffman hingegen versteht (Geschlechter-)Normen als Regelleitung fiir die
Zielverfolgung von Personen, was er in der Definition sozialer Ordnungen aus-
fithrt:

»Soziale Ordnung 1483t sich kurz definieren als die Konsequenz jedes moralischen
Normensystems, das die Art regelt, in der Personen irgendwelche Ziele verfolgen.
Das Normensystem bestimmt weder die Ziele, die seine Betroffenen verfolgen, noch
die Struktur, die sich in der Koordination oder Integration dieser Ziele und durch sie
herausbildet, es gibt einzig die Wege an, die dorthin fithren® (Goffman 1971: 10).

Die Analyse von Interaktionen fithrt Goffman schliefllich aus, indem er auf-
zeigt, wie Verhaltensregeln je nach sozialer Situation und Personen bzw. deren
Zugehorigkeit zu bestimmten Gruppen gelten:

»Die Verhaltensregel, die fiir die Situationen zu gelten scheint und sie gleichzeitig
exklusiv macht, ist die Regel, die es den Beteiligten zur Auflage macht, »dazuzupas-
sen«.“ (Goffman 1971: 11).

Das Fokussieren der sozialen Komponente durch Goffman, die der biologi-
schen Unterschiedlichkeit von Personen hohe Bedeutung zuschreibt und diese
institutionell festigt und reproduziert, geht mit dem Festhalten an der Materia-
litat von Koérpern und natiirlichen Phénomenen zusammen (vgl. Kotthof 2001:
81 f.). Dies lasst seine Analysekonzepte von Arrangement der Geschlechter und
sozialer Situation an fiir die vorliegende Arbeit zentrale geschlechtertheoreti-
sche Ansitze ankniipfen.

Mit Butler setzt jedoch mafigeblich die Kritik der Trennung von biologi-
schem (sex) und sozialem (gender) Geschlecht in der Frauen- und Geschlech-
terforschung selbst ein, die als Reproduktion vermeintlicher Kontinuitit von
biologischem zu sozialem Geschlecht verstanden wird und zu intensiven theoreti-
schen Debatten fithrt (vgl. exemplarisch Benhabib et al. 1993). Butler erweitert
die Einteilung von sex und gender um desire (Begehren), welches keineswegs
mit sex und gender in heterosexueller und zweigeschlechtlicher Verbindung
stehen muss, jedoch gesellschaftlich normativ eingefordert wird und institutio-
nell verankert ist (vgl. Butler 1991a: 22 ff.). Thre Kritik richtet sie auf die in der
Frauen- und Geschlechterforschung bis dato gingige Einteilung und Trennung
von sex und gender, die Butler beide als soziale Konstrukte auffasst. Denn auch
sex, das biologische Geschlecht, wird als gesellschaftliche, also soziale Ordnungs-
kategorie aufgefasst.

Somit ist sex streng genommen auch gender, womit Butler {iber de Beau-
voirs Aussage ,,Man kommt nicht als Frau zur Welt, man wird es“ (de Beauvoir
1951: 265) im Begriff des Korpers als kultureller Situation hinausgeht (vgl.
Schiilein 2013: 52):
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»Als Ort kultureller Interpretationen ist der Korper eine materielle Realitit, die be-
reits in einem gesellschaftlichen Kontext lokalisiert und definiert ist. Der Korper ist
aber auch die Situation, aus der heraus ein Set von gegebenen Interpretationen aktiv
aufzunehmen und zu deuten ist. Als ein Feld von interpretativen Mdglichkeiten ist
der Korper der Ort eines dialektischen Prozesses, der ein Biindel historischer Inter-
pretationen, welche den Korperstil gepragt haben, erneut interpretiert. (Butler
1991b: 64).

So ,,wird® laut Butler auch der biologische Korper durch und innerhalb gesell-
schaftliche(r) Bedingungen und Prozesse. Butler ist daran gelegen, diese Prozes-
se und Bedingungen aufzudecken, unter welchen das Werden von Geschlecht,
d. h. von vergeschlechtlichten Subjekten, stattfindet. Butlers frithe Werke analy-
sieren eben jene Prozesse von Subjektkonstitution, die das Subjekt werden
lassen; jene Subjektivierungspraktiken, die das Subjekt durchziehen und konsti-
tuieren.® Sie weist dabei gesellschaftliche Normen als Geschlechternormen aus
und weitet dies analytisch in ihren folgenden Werken aus auf unterschiedliche
Organisationen, Institutionen und Gesetze (vgl. Butler 1997; 2011; Kapi-
tel 2.1.2). In Butlers Begrift der heterosexuellen Matrix kumuliert schliefllich
sex, gender und desire als heterosexuelle, vereindeutigende Passung und be-
zeichnet

»das Raster der kulturellen Intelligibilitit, durch das die Korper, Geschlechtsidentitd-
ten und Begehren naturalisiert werden. [...] Es geht darum, ein hegemoniales diskur-
sives/epistemisches Modell der Geschlechter-Intelligibilitat zu charakterisieren, das
folgendes unterstellt: Damit die Korper eine Einheit bilden und sinnvoll sind, muf3
es ein festes Geschlecht geben, das durch eine feste Geschlechtsidentitdt zum Aus-
druck gebracht wird, die durch die zwanghafte Praxis der Heterosexualitit gegen-
satzlich und hierarchisch definiert ist“ (Butler 1991a: 220).

Letztlich werden in der Konstruktion der Geschlechterkategorien ,.Frau® und
»Mann“ durch Regulierungen und Verdinglichungen der Geschlechterbezie-
hungen entlang der heterosexuellen Matrix, die die Passung von gender, sex und
desire als heterosexuelles Ideal vorsieht, stabilisiert und kohérent. Dies veran-
lasst Butler zur Kritik an damals den Diskurs stark pragenden feministischen

6 Subjektivierungspraktiken bezeichnet an dieser Stelle in Anlehnung an Foucault (1976)
ein Set an Instrumenten und Techniken, die das Subjekt zum Bestehen und zur Selbst-
konstitution in der Gesellschaft anwendet. Synonym zum Begriff der Subjektivierung
(Unterwerfung; frz. subjectivation) wird dabei der Begriff der Subjektwerdung genutzt.
Zum Verstindnis von Subjektivierung und Subjekt fiir die vorliegende Arbeit vgl. weiter-
fithrend Kapitel 2.2, in welchem Abgrenzungen und Begriffsscharfungen vorgenommen
werden.
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Theorien und Bewegungen, welche an der Natiirlichkeit weiblicher und méann-
licher Korper und einer festen Geschlechtsidentitit zugunsten einer vermeintli-
chen Reprisentationspolitik festhalten (vgl. Butler 1991a: 21). Im Zuge dieser
Kritik und der breiten sozial- und geisteswissenschaftlichen Diskussion von
»Das Unbehagen der Geschlechter” (1991), werden (auch) in der erziehungs-
wissenschaftlichen Sozialisationsforschung Geschlechternormen re- und dekon-
struiert, die die Vereindeutigung von sex, gender und desire fordern, das heif3t
die fiir jedes Individuum bestehende

»hormative Anforderung (ob es diese nun erfiillt oder nicht) nicht nur entsprechend
seines als mannlich oder weiblich identifizierten Geschlechtskérpers eine mannliche
oder weibliche Geschlechtsidentitat, sondern auch eine dem gemif3e heterosexuelle
Orientierung zu entwickeln.“ (Maihofer 2015: 634).

2.1.1.2 Positionierungen und Zusammenfiihrungen

Unter dem Postulat der Dekonstruktion wird folglich die Vorstellung einer ko-
hirenten Identitdt von Geschlecht und eines von gesellschaftlichen Strukturen,
Verhiltnissen und Kontexten autonomen Subjekts abgelehnt. Sowohl gesell-
schaftliche Diskurse als auch Ordnungen werden beziiglich ihrer machtvollen
Hervorbringung von Geschlecht theoretisch wie empirisch analysiert in Stu-
dien, die dekonstruktivistische Theorien mit Aspekten von Sozialisation ver-
binden (vgl. Dausien/Walgenbach 2015: 25 f; zu dekonstruktivistischen erzie-
hungswissenschaftlichen Studien etwa Fritzsche 2003, Plo3er 2005).

Fir die vorliegende Arbeit werden hingegen rekonstruktive Absichten an-
hand des konstruktivistischen Doing-Verstindnisses und einer praxistheoreti-
schen Orientierung verfolgt, um Sozialisationsmomente von Schiiler_innen im
Sozialisationsort Schule in der einzelschulspezifischen Schulkultur zu eruieren.
Entscheidend geprégt ist in dieser Forschungsausrichtung Geschlechtersoziali-
sationsforschung durch die stirkere Hinwendung sozialwissenschaftlicher For-
schung zu konstruktivistischen Ansitzen, konkret durch den fiir die vorliegen-
de Arbeit mafigeblichen Ansatz des doing gender nach Candace West und Don
H. Zimmerman (1987). Mit diesem Ansatz ist ein theoretisches wie methodolo-
gisches Konzept erschaffen, das Geschlecht als soziale Praxis und fortwéhrendes
Tun (doing gender als ,,Geschlecht tun®) von Akteur_innen in sozialen Situati-
onen versteht. Damit erfahren auch in dieser Forschungsausrichtung die Vor-
stellungen fester und eindeutiger Identitdten sowie biologischer Ursachen von
Geschlecht Ablehnung. Vielmehr wird in konstruktivistischen, oftmals ethno-
graphischen sozial- und erziehungswissenschaftlichen Studien die Handlungs-
fahigkeit (agency) von Individuen aufgezeigt.

Dies umfasst eine v. a. fiir die padagogische Praxis relevante Einsicht des Ei-
genanteils und der aktiven Mitwirkung von Individuen als Akteur_innen in-
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nerhalb pidagogischer sowie allgemein gesellschaftlicher Verhiltnisse ein-
schliefSlich der Geschlechterverhiltnisse, was im Begriff des doing gender zur
Geltung kommt (vgl. Dausien/Walgenbach 2015: 25). West/Zimmermann unter-
scheiden zwischen sex als biologischem Geschlecht, sex category als Zuordnung
zum mannlichen oder weiblichen Geschlecht sowie gender als der Anwendung
angemessenen Verhaltens entsprechend einer der beiden zugeordneten Katego-
rien, was in Interaktionen angewandt und reproduziert wird. Accountability,
die Adéquatheit von Geschlechterdarstellung, ist dabei zentraler Faktor des
Gelingens (vgl. Faulstich-Wieland 2015: 154):

»Doing gender consists of managing such occasions so that, whatever the particulars,
the outcome is seen and seeable in context as gender-appropriate or purposefully

gender-inappropriate, that is, accountable” (West/Zimmermann 1991: 22).

Somit folgt der doing-gender-Ansatz der Erkenntnis, dass Geschlecht immer
wieder und situativ hervorgebracht und geschlechtliches Handeln von Indivi-
duen gefordert wird. Analytisch fokussiert werden menschliche Interaktionen
in Verbindung zu institutionellen Bedingungen und Gesellschaftsverhéltnissen,
was die Geschlechtersozialisationsforschung stark prégte (vgl. Maihofer 2015:
635). Beziiglich des Forschungsinteresses der Arbeit bietet sich das doing-
gender-Konzept an, um Schiiler_innen in der Schule ,,in Aktion®, also im direk-
ten (beobachtbaren) Handeln im ,,Tun von Geschlecht® im konkreten, institu-
tionell und gesellschaftlich spezifisch gerahmten Kontext Schule zu fokussieren.
Schiller_innen werden somit als Akteur_innen verstanden, die ihr Geschlecht
aktiv ,tun“.”

In Folge West/Zimmermans Ansatz richten sich erziehungswissenschaftli-
che Geschlechterstudien in Kindheit und Jugend stark konstruktivistisch aus.
So analysiert Barrie Thorne schon 1993 im gender play die hohe Selbstreflexivi-
tit von (US-)Grundschiiler_innen beziiglich Geschlechterunterschieden und
ihrer eigenen Geschlechterzuordnung in alltagskulturellen Praktiken® und spe-
zifisch in Spielpraktiken, die die bindre und heterosexuelle Geschlechterord-
nung stabilisieren. Dabei weist Thorne auf die Bedeutung der Verbindung von
Geschlecht zu weiteren Einteilungskategorien wie race, social class und Sexuali-
tat hin. Mit borderwork bezeichnet sie die stindige interaktionelle Grenzarbeit
der Schiiler_innen an der bindren Geschlechtergrenze, die die Gruppe der
»Médchen und Jungen® in separierte Gruppen von ,,den Midchen und ,den
Jungen® festigt. In diesen, von Thorne teilnehmend beobachteten Prozessen von
borderwork wird die Geschlechterkategorie zur Grundlage separierter, dichoto-

7 Zum Anschluss des doing-gender- Ansatzes an praxistheoretische Forschungen vgl. 2.2.
8  Zu Begriff und Anwendung des Begriffs Praktiken vgl. 2.2.
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mer Kollektivititen und lasst weitere mogliche Gruppenkategorisierungen in
den Hintergrund treten (vgl. Thorne 1993: 64 £.).

Georg Breidenstein und Helga Kelle (1998) untersuchen die Praxis der Ge-
schlechterunterscheidung von Viert- bis Sechstklassler_innen ethnographisch in
deren alltiglichen Praktiken - u. a. von Spiel und Erzdhlen - und stellen zusam-
menfassend eine Asymmetrie in der Zugehorigkeit zu Geschlechtskategorien
fest, die sich in der Praxis der Unterscheidung als Geschlechterunterschiede
konstituieren (vgl. Breidenstein/Kelle 1998: 265). Die fortlaufende Unterschei-
dung konstituiert fiir die Teilnehmenden wiederum Zugehérigkeiten, die schlief3-
lich soziale Situationen u. a. durch Separierung und Etablierung von Privatheit
sortieren. Das Besondere der Geschlechterkategorie mit ihren spezifischen Klas-
sifikationsmerkmalen von Binaritit und Rigiditit von Geschlechterzuschrei-
bung ist die Erméglichung der

»Konstruktion eines grundlegend Anderen inmitten des allzu Bekannten. Diese
Moglichkeit ist von besonderer Bedeutung in einem Feld [das Feld der Schule; ].S.],
in dem die einzelnen sich tiber Jahre hinweg kennen und vieles iibereinander wis-
sen” (Breidenstein/Kelle 1998: 269).

So gilt gerade die Schule als Feld, in welchem die ,,Vitalitit und die Vielfalt der
Geschlechterunterscheidung [...] vor allem ,praktisch® ist fiir eine Reihe von
Aufgaben, die sich im (Schul)Alltag stellen“ (Breidenstein/Kelle 1998: 270), was
die Fokussierung vorliegender Arbeit auf doing gender von Schiiler_innen im
Feld Schule bestérkt.

Marita Kampshoff zeigt schliellich im Begriff des doing pupil das ,, Tun®
von Schiiler_in-Sein als interaktiven Herstellungsprozess auf, der an schulische
Ordnungen gekniipft ist und mit doing gender verflochten sein kann (vgl.
Kampshoff 2000). Weiterhin liegen inzwischen ethnographische Forschungen
vor, die Analysen von Geschlecht und Sexualitit von Schiiler_innen anstellen
und der vorliegenden Arbeit Orientierung bieten (vgl. Kapitel 6): Anja Tervoo-
ren zeigt anhand Butlers Theorie performanztheoretisch auf, wie Geschlecht
und Begehren ,eingeiibt* werden, und fokussiert damit das Zusammenspiel von
Geschlecht, Sexualitit und der Materialisierung des Kérpers. In Schiisselszenen
legt Tervooren die Inszenierung von Geschlecht, Begehren und Koérper zehn-
bis 13-jihriger Schiiler_innen und die Bedeutung von Ritualen im Aufwachsen,
der Peer Group® sowie der Stilisierung von Posen der Jugendlichen dar. Deut-

9 Das englischsprachige Wort Peer bezeichnet allgemein Gleichaltrige_r, Gleichrangige_r,
Gleichgesinnte_r. Der Begriff Peer Group wird in der Wissenschaft synonym verwendet
zu Peers, was gleichbedeutend mit Clique, Gleichaltrigengruppe und Freundeskreis ist.
Die vorliegende Arbeit folgt diesem Begriffsverstindnis und nutzt die Begriffe Peers und
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lich wird dabei, dass Begehren in ereignishaften und stindig aufgefiihrten Be-
gehrensformen stattfindet, was Tervooren in der Performanz des Begehrens
analysiert: In der Inszenierung von Geschlecht von Schiiler_innen ist das prak-
tische Wissen iiber diese Inszenierungsformen impliziert (vgl. Tervooren 2007:
45 ff.).

Inzwischen werden Forschungen zu doing-Prozessen von Schiiler_innen
(als Jugendliche) um die Jugendphase fokussierende doing-Konzepte von doing
adolescence und doing adult erweitert und in Verbindung mit doing gender
analysiert. Dabei tritt das Einnehmen erwachsenen Verhaltens und erwachsener
Positionen vergeschlechtlicht und in bestimmten Minnlichkeits- und Weib-
lichkeitsformen auf, die beispielsweise im doing adult Ausdruck finden, wenn
von Jugendlichen und jungen Erwachsenen heterosexuelle Aktivitit und Erfah-
rungen prasentiert werden — wobei gerade die Unerfahrenheit, die dabei auch
dargestellt wird, doing adult zum doing youth als besonderem Thema der Ju-
gendphase werden ldsst (vgl. Huxel 2014: 167, Faulstich-Wieland et al. 2004).
Heterosexuelles Begehren und das Erfiillen heteronormativer gesellschaftlicher
Erwartungen werden hier eingeiibt und lassen die Jugendphase als Moglich-
keitsraum zwischen Kindheit und Erwachsensein erscheinen (King 2004: 39 ff.).
Damit verbunden ist die Anforderung an Jugendliche, sich angemessen mann-
lich oder weiblich zu présentieren und Geschlechternormen von heterosexuel-
ler Ménnlichkeit oder Weiblichkeit zu entsprechen. '

Katrin Huxel bezeichnet in ihrer ethnographischen Studie zu Mannlichkeit
Jugend als ,relevante Zugehorigkeitsdimension® (Huxel 2014: 264), in welcher
sie die Verwobenheit von doing youth ,,mit anderen Praxen, wie doing gender,
aber auch doing student oder doing adult (ebd.) konstatiert und diese folglich
beschreibt als ,,,eigene’, spezifische Dimension von Zugehorigkeit, die deutliche
Auswirkungen auf die Positionierungen der Jungen hat® (ebd.).

Hannelore Faulstich-Wieland weist zudem darauf hin, dass das doing-
gender-Konzept nicht einseitig auf die individuelle Darstellung von Geschlecht,

Peer Group synonym. Merkmale der Peer Group sind ihr freiwilliges Zustandekommen
meist innerhalb Bildungseinrichtungen und das Teilen gemeinsamer Interessen und Ak-
tivititen der zugehorigen Peers (vgl. Ecarius et al. 2011: 113). Sie gelten als ,,informelle[r]
Sozialisationskontext, dessen Bedeutung im Verlauf des Jugendalters generell zunimmt
und dem meist giinstige Einfliisse auf die Personlichkeitsentwicklung, auf soziales Lernen
und die Verselbststindigung gegeniiber dem Elternhaus zugeschrieben werden® (Ecarius
etal. 2011: 113).

10 So werden von Heterosexualitit, bindrer (médnnlicher oder weiblicher) Geschlechtlichkeit
und monogamer Beziehungspraxis abweichende Lebensrealitdten weiterhin als ,anders",
erklirungsbediirftig, zumeist negativ besetzt und mit Stereotypen wie Vorurteilen aufge-
laden. Heteronormativitit ist somit weiterhin gesellschaftliche Norm, was u.a. in juristi-
schen, medizinischen wie sozialen Bereichen und alltéglicher Lebenspraxis festzustellen
ist (vgl. zum Uberblick Hartmann et al. 2007).
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sondern auf die Interaktionsprozesse zwischen Personen ausgerichtet ist und
dabei institutioneller wie struktureller Kontext ebenso wie Symbole bedeutend
fir die Ausgestaltung dieser Interaktionen sind. Die Rahmenbedingungen der
Interaktionen sollten dementsprechend analytische Beachtung finden (vgl. Faul-
stich-Wieland 2015: 155). Diese Analyse der Rahmenbedingungen ist fiir die
vorliegende Arbeit von Interesse, um doing gender von Schiiler_innen in der
Verbindung zur Schulkultur in ihren materiellen Dimensionen darzustellen.
Dies erfolgt in der Analyse der schulkulturellen Rahmung'' anhand von institu-
tionellen sowie schulkulturellen Strukturen (vgl. Kapitel 4.1 sowie 4.2) und der
anzutreffenden padagogischen Konzepte und Geschlechtervorstellungen von
Lehrkriften (vgl. Kapitel 4.3).

In ihrer ethnographischen Studie zum Schulalltag an einer Sekundarstufe I
zeigt Faulstich-Wieland auf, wie Schiiler_innen und Lehrkréfte im Unterricht
doing gender in Interaktionen sowohl explizit als auch implizit aufrufen. Dabei
wird mit dem Begriff der Dramatisierung das dramatisierende Element der An-
rufung von Geschlechtszugehorigkeit genutzt, wie etwa in der Ansprache von
Schiilerinnen durch Lehrkrifte als kollektivierte Geschlechtergruppe in der Be-
zeichnung ,Madels“. Das Konzept der (Ent-)Dramatisierung findet in der vor-
liegenden Arbeit primér Eingang in die Analyse des Sprechens iiber Geschlecht
von Schiiler_innen und von Schulpersonal (vgl. Kapitel 4.3 und 5.3). Die ge-
schlechtliche Anrufung ldsst Schiilerinnen als Einzelne verschwinden, was sich
in Faulstich-Wielands Beispiel, als gender assessment bezeichnet, auf die Leis-
tungswahrnehmung der Geschlechtergruppen Jungen und Madchen auswirkt
(vgl. Faulstich-Wieland 2004: 186).

Ebenso kann Faulstich-Wieland in Beispielen die Kommentierung wahrge-
nommenen unangemessenen Geschlechterverhaltens durch Lehrkrifte darle-
gen, das unterrichtsbezogen unnétig und auch deshalb dramatisierend wirkt.
Schliefilich setzt sich Faulstich-Wieland kritisch mit schulischen geschlechtsbe-
zogenen Angeboten auseinander, die Schiiler und Schiilerinnen aufgrund zuge-
schriebener Differenzen in Geschlechtergruppen einteilen und Stereotypisie-
rungen somit verstirken (vgl. Faulstich-Wieland 2005: 2). Stereotypisierungen
erfolgen anhand Praktiken der Reprasentation als ,signifizierende Praxis“ (Hall
2016: 119), anhand derer durch das Abrufen weniger, anschaulicher und leicht
zu erfassender Personeneigenschaft Differenz ,reduziert, essentialisiert, natura-
lisiert und fixiert* (Hall 2016: 120) wird.

11 Der Begriff der Rahmung wird hier in Orientierung an Goffmans Rahmen-Analyse und
seinem Verstdndnis von Rahmen genutzt als Elemente der ,,Definitionen einer Situation®,
die als ,,Organisationsprinzipien fiir Ereignisse — zumindest fiir soziale — und fiir unsere
personliche Anteilnahme an ihnen“ (Goffman 1977: 19) aufgestellt werden.
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Die Praxis der Stereotypisierung ist exkludierend und spaltend, indem nicht Passen-
des ausgeschlossen wird und symbolische Grenzen somit gestirkt und die soziale
Ordnung stabilisiert werden. Stereotypisierungen sind dabei vor allem dort vorlie-
gend, wo die Ungleichheit von Machtverteilungen vorzufinden ist (vgl. Hall 2016:
120):,,Kurz gesagt, Stereotypisierung ist das, was Foucault eine Art von ,Macht/Wis-
sen‘-Spiel genannt hat. Sie klassifiziert Menschen entsprechend einer Norm und

ccc

konstruiert die Ausgeschlossenen als ,anders* (Hall 2016: 120).

Zentral ist in Stuart Halls Definition von Stereotypisierung die Verbindungs-
herstellung von Macht, Prisentation und Differenz, in welcher Macht ,nicht
nur im Sinne 6konomischer Ausbeutung oder physischen Zwangs, sondern
auch im umfassenderen kulturellen oder symbolischen Sinne verstanden® (Hall
2016: 121) wird. Dies umfasst die Macht bestimmter Représentationen, ,,also
die Auslibung symbolischer Macht durch Praktiken der Représentation. Stereo-
typisierung ist ein wesentlicher Bestandteil dieser Ausiibung symbolischer Ge-
walt* (Hall 2016: 121).

Der Entwicklung von Stereotypisierungen in doing-gender-Interaktionen
wihrend geschlechtsbezogener schulischer Angebote kann durch das Aufzeigen
dieser Entwicklung seitens der Geschlechterforschung entgegengearbeitet wer-
den (vgl. Faulstich-Wieland 2005: 2). Dazu gehort ebenso die Einsicht, dass
Geschlecht und doing gender keine Omnirelevanz in (unterrichtlichen) Inter-
aktionen zukommt. Vielmehr wird mit doing difference (West/Fenstermaker
1995) ersichtlich, dass es

~einerseits Strategien [gibt, J.S.], bei denen die Geschlechtszugehérigkeit eine Rolle
spielt, weil Mddchen und Jungen auf je spezifische Strategien zuriick greifen oder die
Strategien unterschiedlich handhaben. Andererseits finden sich aber auch gleiche
Strategien bei beiden Geschlechtern oder gleiche Handhabungen: Jungen zeigen sich
konkurrenzorientierter als Madchen und legen ein Dominanzverhalten an den Tag,
Maidchen zeigen mehr Strategien der Solidaritat und Kooperation miteinander. Aber
solche Stereotypien werden andererseits auch wieder durchbrochen, indem etwa die
Ausgrenzung von ,,Strebern weder aktiv noch passiv an ein Geschlecht gebunden
ist; oder die SchiilerInnensolidaritét {iber die Geschlechtergrenzen hinweg prakti-
ziert wird. In solchen Verhaltensweisen tritt die soziale Kategorie Geschlecht in den
Hintergrund® (Faulstich-Wieland 2005: 14).

Faulstich-Wieland pladiert an diese Erkenntnisse anschlieflend fiir eine Balance
zwischen Entdramatisierung und Dramatisierung statt vermeintlicher Geschlech-
terneutralitdt, was etwa die Selbstreflexion des eigenen doing gender und damit
Genderkompetenz, das ,,Wissen um die strukturellen Ungleichheiten, um sie
stiitzende Geschlechterstereotype, um die symbolischen Représentationen, die
sich immer wieder selbst bestitigen® (ebd.), sowie die Mitgestaltung von Schul-
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entwicklungsprozessen durch Schiiler_innen erfordert (vgl. Faulstich-Wieland
2005: 15).

Die Entwicklung hin zu doing difference griindet auf der Einsicht, dass
mehrere Zuordnungskategorien verbindend in doing-Prozessen Ausdruck fin-
den. Damit wird die Kritik an der Frauen- und Geschlechterforschung einge-
holt, diese einseitig entlang einer einzigen Kategorie auszurichten, die primér
Geschlechterverhéltnisse der weiflen Mittelschicht betrachtet, und somit weitere
Ungleichheitsdimensionen von race und class zu ignorieren. Im doing-diffe-
rence-Konzept erfahren diese Dimensionen ebenso wie gender Aufmerksam-
keit und werden in jhrer Relevanzsetzung in der jeweiligen situativen Analysesi-
tuation fokussiert (vgl. Faulstich-Wieland 2015: 158; West/Fenstermaker 1995).

Folglich erfahren in der konstruktivistischen Schul- und Unterrichtsforschung
neben Geschlecht vermehrt die Kategorien Ethnizitat, Migration, Religion oder
Behinderung Aufmerksamkeit. Diese werden innerhalb der ihnen zugrundelie-
genden Konstruktionsprozesse von Lehrkriften und Schiiler_innen sowie ihrer
kontextuellen (schulstrukturellen, institutionellen wie gesellschaftlichen) Ein-
bettung analysiert (vgl. zum Uberblick Walgenbach 2017: 587 f.). So zeigt Mar-
tina Weber (2003) auf, wie Schiiler und Schiilerinnen in Interaktionen mit Lehr-
kraften Zuschreibungen als Muslime und Musliminnen erfahren und somit
ethnische und geschlechtliche Kategorien in ihrer Verbindung im Feld der
Schule selbst hervorgebracht werden samt damit einhergehender Stereotypisie-
rungen (vgl. Weber 2003).

Im Konzept von doing adolescence als Herstellungsprozess von Jugend fasst
Sabine Josting durch Interviews mit Jungen zu ihren Freundschaften (2005) die
Verbindung von doing youth und doing gender (vgl. Josting 2005). Doing gen-
der und doing adolescence sind demnach unmittelbar reziprok und Freundes-
bzw. Freundinnengruppen Orte der Konstruktion vergeschlechtlichter Jugend-
lichkeit. Freundschaften sind damit ,soziale Kontrollinstanzen (Josting 2005:
313), in welchen Normen und Werte den Mitgliedern gegeniiber vertreten und
auferlegt werden. Dabei verhilft die geschlechtshomogene Organisation von
Freundschaftskulturen dem Einiiben in eine zweigeschlechtliche Ordnung, der
erste Kuss kann als Einstieg in das heterosexuelle Programm geltend gemacht
werden (vgl. ebd.: 231 f.).

Im doing-difference-Konzept gehen sowohl doing gender als auch das Kon-
zept von Intersektionalitat auf, was fiir die vorliegende Arbeit, die Geschlecht-
lichkeit und doing gender von Schiiler_innen in intersektionaler Ausrichtung
anstellt, zur Orientierung dient (vgl. Kapitel 5 und 6). Zuriick geht der Intersek-
tionalitatsbegriff auf Kimberlé Crenshaw (1989), die damit die wechselseitigen
Beziehungen mehrerer Diskriminierungskategorien analysiert anhand Antidis-
kriminierungsurteilen in den USA, in welchen die spezifische Diskriminierung
Schwarzer Frauen Ignoranz erfihrt. Crenshaws juristischer Analyse geht die
Kritik Schwarzer Frauen voraus, die fortwidhrend auf die spezifische Diskrimi-
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nierungslage Schwarzer Frauen hinweisen.'? Das Konzept der Intersektionalitit
findet inzwischen in sozial- und erziehungswissenschaftlichen Studien Anwen-
dung, wird theoretisch erganzt hin zu Analysen von sozialer Ungleichheit und
Machtverhiltnissen (vgl. Kelly 2019).

Fiir die vorliegende Arbeit zielt der Begriff im Sinne eines breiten Intersek-
tionalitatsverstindnisses auf ,das interdependente Zusammenspiel von ver-
schiedenen Macht- und Herrschaftsverhaltnissen bzw. Diskriminierungs- und
Unterdriickungsformen [...] sowie von den damit verbundenen sozial konstru-
ierten Differenzkategorien, ausgehend von der Trias ,gender, race and class™
(Riegel 2016: 41), um somit die gemeinsame Wirkung von Differenzkonstrukti-
onen und sozialen Ungleichheitsverhdltnissen zu analysieren. Theorien des
Schwarzen Feminismus sind dazu ebenso wie Forschungen des Centre for Con-
temporary Cultural Studies (CCCS; u.a. Willis 1977) theoretische Leitlinie.
Letztere bezogen sich auf Analysen jugend(sub)kultureller Praktiken in ihrer
Verschrankung von Geschlecht, Klasse und sozialer Herkunft wie etwa die
jugendliche Alltagskultur der Arbeiterklasse (Willis 1977).

Aktuell fokussieren erziehungswissenschaftliche intersektionale Studien mar-
ginalisierte Lebenslagen Jugendlicher in ihren Wechselbeziehungen von Ge-
schlecht zu weiteren Ungleichheitsdimensionen (Riegel 2016; Huxel 2014).
Kultur wird dabei verstanden als ,in sozialer Praxis verankertes Phanomen®
(Eulenbach & Wiezorek 2016: 552), kulturelle Alltagspraktiken Jugendlicher wer-
den mit gesellschaftlichen Strukturbedingungen verbunden (vgl. ebd.: 550 ff.).
Damit sind diese Forschungen an ethnographische wie konstruktivistische
intersektionale Geschlechterforschungen anschlussfihig, die doing-gender- und
doing-difference-Konzepten folgen (vgl. Kelle 2016).

Paul Mecheril schliefSlich fiihrt fiir erziehungswissenschaftliche intersektio-
nale (Migrations-)Forschung den Begriff natio-ethno-kultureller Zugehorigkeit
ein, welcher die Kumulation verschiedener Zuschreibungskategorien umfasst.
Diese Zugehorigkeitsordnung strukturiert Gesellschaft und wirkt auf Handlun-
gen, Interaktionen und Biografien ebenso wie in Institutionen. Mecheril be-
zeichnet damit die von ihm analysierte Personengruppe von Migrationsanderen

12 Ich folge in der vorliegenden Arbeit in der Verwendung der Schreibweise ,Schwarz® und
,weifs* Natasha A. Kelly in ihrem Band der Grundlagentexte Schwarzer Feminist*innen:
»Da Rassismus zur Herausbildung der Kategorie gefiihrt hat (und nicht umgekehrt), ist
jede Verwendung des Begriffs rassistisch. Die Bedeutungstradition der sozialpolitischen
Kategorie Schwarz, die sich daraus entwickelt und im deutschsprachigen Diskurs einge-
schrieben hat, tragen wir in der vorliegenden Publikation mit seiner Grofschreibung,
auch in der adjektivischen Verwendung, fort. Alle rassistischen Fremdbezeichnungen 16-
sen wir mit dieser Selbstdefinition ab, es sei denn, allgemeine gruppenbezogene Selbstde-
finitionen wie Frauen* of Color kommen zum Tragen. Weif§ verstehen wir in diesem
Kontext als Analysekategorie fiir unterdriickende Machtverhiltnisse, weshalb es kursiv
gesetzt ist“ (Kelly 2019: 16).
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unter der Perspektive von Zugehorigkeit auf wissenschaftlicher wie auch all-
tagsweltlicher Ebene des Verstehens:

»Die Bedeutungen der Begriffe ,Nation®, ,Ethnizitit und ,Kultur sind kaum
trennscharf voneinander zu unterscheiden. Dies gilt insbesondere fiir deutsche Ver-
hiltnisse, insofern Deutschland sich iiber Jahrzehnte als ethnisch begriindeter Nati-
onalstaat begriff bzw. begreift. [...] Zugleich beschreibt Ethnizitidt den Umstand, dass
eine Gruppe von Menschen die Vorstellung einer Gemeinsamkeit von Kultur und/
oder die Vorstellung einer gemeinsamen Herkunft besitzen, Vorstellungen, die zu
einem Identititsbewusstsein beitragen. Die Begriffe Nation, Ethnizitdt und Kultur

verweisen also aufeinander und bestimmen sich wechselseitig“ (Mecheril 2002: 109).

Der Begriff natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeit ermoglicht das analytische Ver-
stindnis bestimmter kulturalisierender, auf ,,Ethnie“ und ,,Kultur® zuriickgrei-
fende Erkliarungen von Lehrkriften, die Schiiler_innen- und Elternverhalten
iiber vermeintlich vorliegende kulturelle Werte begriinden. So wird auch in an
Mecheril orientierten Jugendforschungen deutlich, dass Zugehorigkeiten bestin-
dig ausgehandelt werden, Jugendliche ebenso Zugehorigkeitszuordnungen auf
verschiedenen Ebenen von Institutionen, Diskursen, Strukturen, Praxen und
Interaktionen sowie in Identititskonstruktionen und symbolischen Reprisenta-
tionen ausgesetzt und Zugehorigkeiten keine feststehenden Gréflen sind (vgl.
zum Uberblick Riegel/Geisen 2007a; vgl. zur Anwendung in der vorliegenden
Arbeit Kapitel 5 und 6).

Mecherils Ansatz verbindet schliefilich auch intersektionale Forschungsper-
spektiven zum aus den Postcolonial Studies entstandenen Konzept des ,,Othe-
ring® (Said 1978) welches in kritischer Migrationspiddagogik und Rassismusfor-
schung Anwendung findet. Indem Mecheril die Konstruktion von ,,migrations-
gesellschaftlich als Andere geltende® (Mecheril 2016: 12)" aufzeigt und die
Konstruktionsprozesse sowie die diesem zugrunde liegenden asymmetrischen
Differenzordnungen offenlegt, wird die Hervorbringung und Festschreibung
der ,,Anderen® als Andere deutlich (vgl. Mecheril 2016: 11 ff.).

Die dargelegten Forschungs- und Theorielinien geben somit zusammenfas-
send Orientierung fiir die vorliegende Analyse, um Momente geschlechtlicher
Sozialisation von Schiiler_innen intersektional und (schul-)kontextbezogen im
Ganztag zu analysieren. Dies umfasst die Orientierung an einem Verstindnis

13 In der Neuausgabe des Bandes ,Migrationspidagogik® 2016 ersetzt dieser Begriff den
zuvor von Mecheril eingefiihrten Begriff der ,Migrationsanderen®, als Begriff ,,mit dem
Prozesse und Phidnomene der Konstruktion, Bewéltigung, Bewahrung und Veridnderung
natio-ethno-kultureller Differenz unter bestimmten Bedingungen in den Blick kom-
men* (Mecheril 2010: 17).
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von Geschlecht als gesellschaftlich-kulturellem und von Akteur_innen stindig
zu konstruierendem Phidnomen, das situativ in gesellschaftlichen Machtver-
haltnissen hervorgebracht wird (vgl. Maihofer 2015: 631). Diese Definition
schlief3t an neuere Forderungen der Geschlechtersozialisationsforschung an, die
»grundlegende Historizitit und Gesellschaftlichkeit von Geschlecht® (Maihofer
2015: 640) anzuerkennen und zu beriicksichtigen.

Sozialisation meint in diesem konstruktivistisch orientierten Forschungsrah-
men dann einen aktiven Prozess, in welchem Akteur_innen sowohl Anteil an der
Herstellung des eigenen Geschlechts als auch an gesellschaftlichen Geschlechter-
verhéltnissen, deren Reproduktion wie Transformation haben und dies innerhalb
bestimmter gesellschaftlicher Geschlechterordnungen und -normen ausiiben.

Geschlechtliche Sozialisation ist damit auch stdndige ,,Sozialisationsarbeit®
(Bourdieu 2017: 90) als Prozess von Disziplinierung und Normalisierung hin
zum Einfiigen in ein bestimmtes Geschlechterverhiltnis (vgl. Bourdieu 2017:
90 ff.; zur Materialisierung des vergeschlechtlichten Kérpers und Materialitit
von Geschlecht weiterfithrend Kapitel 2.2): Die Analyse von doing gender er-
moglicht die Hinwendung zur Art und Weise der Orientierung an und der
Zuriickweisung von Geschlechternormen innerhalb eines spezifischen (hier pa-
dagogischen) Settings. Eben dieses Verhéltnis von doing gender als Konstrukti-
onsprozess von Geschlecht zu vorliegenden Normen und kontextuellen Bedin-
gungen wird in der Analyse vorliegender Arbeit dargelegt. Dabei werden die
Konstruktionsprozesse von doing gender aus intersektionaler Analyseperspek-
tive betrachtet, sodass doing gender und doing difference sich in der Material-
analyse anndhern.

2.1.2 Analytische Zugange

2.1.2.1 Geschlechterverhaltnisse: relational, intersektional und in
Veranderung

Geschlechtlichkeit ist in spezifische, historisch-kulturelle Gesellschaftsverhélt-
nisse eingebunden. Zur Analyse einzelschulspezifischer Schulkultur bedarf es
dementsprechend der theoretischen Rahmung gesellschaftlicher Geschlechter-
verhiltnisse.

So setzen sich Gesellschaftsstrukturen auf spezifische Art und Weise zu-
sammen, die in einer bestimmten vergeschlechtlichten Gesellschaftsordnung
miinden. Institutionen wie Organisationen sind durch Muster von Geschlech-
terarrangements durchzogen. Gleichzeitig wirken Veranderungen unmittelbar
innerhalb gesellschaftlicher Strukturen, wie z. B. Arbeitsstrukturen, bestindig
in die gesellschaftliche Geschlechterordnung und in gesellschaftliche Bereiche
hinein und pragen Geschlechterverhéltnisse:
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»~Wenn wir uns ein System von Geschlechterarrangements anschauen, ob es sich
nun um das Geschlechterregime einer Institution oder die Geschlechterordnung ei-
ner ganzen Gesellschaft handelt, dann betrachten wir im Grunde ein System von
Verhiltnissen — die Art und Weise, wie Menschen, Gruppen und Organisationen
miteinander verbunden und untereinander eingeteilt sind. ,,Geschlechterverhaltnis-
se“ sind die Verhaltnisse, die innerhalb der reproduktiven Arena und in jhrem Um-
feld auftreten® (Connell 2013: 106).

Geschlechterarrangements als soziale Struktur sind von Geschlechterverhiltnis-
sen und von sozialen Strukturen nicht kausal determiniert. Vielmehr sind Ge-
schlechterarrangements zwar an Strukturen gekoppelt, diese jedoch geben Ver-
halten nicht vor, sondern nehmen Einfluss auf die Moglichkeitsrepertoire und
Folgen des Handelns von Akteur_innen (vgl. Connell 2013: 107).

Im theoretischen Konzept der rhetorischen Modernisierung (Wetterer 2003:
289) wird das Wissen um die Differenz von (zwei) Geschlechtern bei gleichzei-
tiger De-Thematisierung von Ungleichheit und dem Erstarren von Strukturen
und sozialer Praxis in Ungleichheitsverhéltnissen umrissen. Diese Diskrepanz
von alltagsweltlichem Geschlechterwissen und doing gender erschwert das
Reden iiber Konflikte und Verhandeln und fithrt zum Schweigen iiber diesen
»Verdeckungszusammenhang“ (Wetterer 2003: 295), auch weil das Geschlech-
terwissen Strukturen und sozialer Praxis voraus ist. Der Verdeckungszusam-
menhang bezeichnet die aus der Diskrepanz erfolgte Verdeckung der weiterhin
giiltigen, hierarchischen Geschlechterunterscheidung:

»Die rhetorische Modernisierung, die Modernisierung des diskursfihigen Diffe-
renzwissens, schlief3t als ihre Kehrseite die De-Thematisierung der Ungleichheit zwi-
schen den Geschlechtern ein. Im Prozess der rhetorischen Modernisierung verén-
dert sich nicht nur das Reden tiber die Geschlechter, sondern auch das Schweigen;
verschiebt sich die Grenze zwischen dem, woriiber sich sprechen, woriiber sich nur
Stillschweigen bewahren ldsst“ (Wetterer 2003: 290).

Damit ist die widerspriichliche Gleichzeitigkeit der Modernisierung von Ge-
schlechterverhiltnissen benannt (vgl. z. B. Villa etal. 2012: 13 f.). (Geschlech-
ter-)Wissen und doing gender werden inkompatibel: Wenn das Handeln Effek-
te nach sich zieht, die dem Wissen kontrdr gegeniiberstehen, ldsst sich gerade
im Konfliktfall éiber diesen schwierig reden und verhandeln. Die Ungleichzei-
tigkeit von eigenem Handeln und Wissen erleben Akteur_innen in sich selbst
und handeln diese mit sich aus. Aus vormals expliziten, bindren Geschlechter-
normen, werden somit latente, die durch die weiterhin in den Individuen in-
korporierten veralteten Geschlechternormen getragen werden (vgl. Wetterer
2003: 290 ff., 2013: 246 ff.) Rhetorische Modernisierung dient als Antwort auf
die erlebte Inkongruenz von Alltagshandeln und -wissen, die eine schon ver-
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wirklichte, ,moderne‘ Geschlechtergleichheit postuliert und weiterhin bestehende
Ungleichheiten verschweigt und in individuelle Verantwortung der Akteur_in-
nen begibt (vgl. Wetterer 2003: 296).'* In diesem Rahmen verweist die De-
Thematisierung von Geschlecht(erfragen) auf die

~paradoxe Gleichzeitigkeit der Thematisierung von Geschlecht und der Nicht-
Thematisierung von Geschlechterdarstellung und -zuordnung, [die] Dynamiken be-
trifft [...], die zu einer De-Thematisierung fithren: Implizit und explizit bleiben bina-
re Geschlechternormen und die Orientierung an einer koharenten, lebenslang stabi-
len Geschlechtsidentitit wirksam, wihrend die Bedeutungszuschreibung von
,Geschlecht und Geschlechterfragen an Relevanz und Legitimation verliert” (Klinger
2014: 11).

Die paradoxe Gleichzeitigkeit von Thematisierung und Nicht-Thematisierung
von Geschlechteraspekten und der Wirkmachtigkeit bindrer Geschlechternor-
men erfolgt demnach trotz der verbalen Betonung, diese verléren an Bedeu-
tung. Wirkmechanismen, die die Thematisierung von Geschlecht erschweren,
sind gesellschaftlich vorherrschende Diskurse und Strukturen des Gleichheits-
postulats, rhetorischer Modernisierung und des ,neuen Geschlechtervertrags (a
new form of sexual contract)“ (McRobbie 2009: 2) sowie der individuellen In-
korporierung von Machtverhéltnissen und Ungleichheiten, was zur faktischen
Nichtthematisierung der Geschlechterungleichheit fithrt (vgl. Klinger 2014: 332 £.).

Schliefllich erscheint der vertragliche Dimensionen aufweisende, neue Ge-
schlechtervertrag den Top Girls (junge, weifSe, heterosexuelle Frauen der Mit-
telschicht) als ,,Form eines Angebots an junge Frauen, das diese nicht ablehnen
konnen, ohne schmerzhafte Konsequenzen in Kauf zu nehmen® (McRobbie
2010: 110). Dieses Angebot ist eine weibliche Identitdt als Leistungssubjekt:
Frauen konnen und diirfen nun alles, jedoch stets im Sinne der neoliberalen
Leistungsideologie (vgl. ebd.). Gleichzeitig werden auf struktureller und gesell-
schaftspolitischer Ebene ehemals feministische Anliegen wirklicher Gleichbe-
rechtigung in Produktions- wie Reproduktionsverhiltnissen zugunsten eines
vermeintlich sozialen, individuellen Kompromisses zu Lasten der Frauen auf-
gegeben, wie aus geschlechtertheoretischer Perspektive z. B. in der Debatte um
care work deutlich wird (vgl. u. a. Aulenbacher/Wetterer 2009). McRobbie geht
dabei von der Orientierung eines neoliberalen Geschlechterregimes am Norm-
modell des adult worker aus, d. h. jede_r Erwachsene, die_der kann, soll er-
werbstatig sein. Junge Frauen werden dementsprechend verstarkt als erwerbstéd-
tige Konsumentinnen angesprochen.

14 Zur Verbindung des Konzepts rhetorischer Modernisierung und symbolischer Gewalt
vgl. Kapitel 2.2.
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Eingebettet ist dieses Geschlechterregime im Dispositiv eines postwohlfahrts-
staatlichen ,modernisierten‘ Gesellschaftsvertrags, der genau jene Frauen, die Top
Girls, fiir den transformierten Arbeitsmarkt je nach Milieu in prekiren und in
hoch dotieren Berufen braucht. Begleitet werden die damit verbundenen insti-
tutionellen, organisatorischen und rechtlichen Transformationen von politischen
Diskursen auf nationaler und internationaler Ebene sowie von verdnderten
Geschlechterdarstellungen in Populdrkultur, Konsumspharen und in der Wer-
bung, die ein normatives Schonheitssystem einschlieflen (vgl. Hark/Villa 2016:
IX; McRobbie 2010: 17 ff.). So wird aktuell die geschlechtliche Ungleichheit
nicht mehr unbedingt als natiirlich gegebene legitimiert, sondern lisst sie viel-
mehr als selbstbestimmt und damit selbstverschuldet erscheinen - ,,so lange
man sich selbst den Top Girls zurechnen kann“ (Wetterer 2013: 263). Jedoch
bleibt bei weitreichenden gesellschaftlichen Veranderungsprozessen Geschlecht
hartnickig wirkméchtig, zumindest (diskursiv wie materiell) umkampft. Die
Gleichzeitigkeit von Beharrungstendenzen und Verdnderungsprozessen zeugt
von der Komplexitit und Vielschichtigkeit aktueller Geschlechterverhiltnisse
neben der schon umrissenen intersektionalen Verwobenheit von Geschlecht.

Das Konzept der Kulturalisierung von Geschlecht dient in der vorliegenden
Arbeit zudem der Analyse des Sprechens {iber Geschlecht als soziale Praxis von
Schiiler_innen und Schulpersonal (vgl. Kapitel 4.1.3, 4.2). Kulturalisierung be-
zeichnet die Konstruktion einer Differenz, die unter dem Begriff der Kultur
eine vermeintlich einheitliche, homogene Personengruppe subsumiert und die-
sen bestimmte, meist negative und von der eigenen Kultur als ,anders® und
fremd erlebte stereotype Eigenschaften zuschreibt. Im Gegenzug wird die eige-
ne Kultur als tiberlegen dargestellt und Kultur als statisches, abgeschlossenes
Gebilde verstanden (vgl. Frietsch 2017: 5).%°

Mit Kulturalisierung entstehen also Erklirungsmuster anhand kultureller
Differenz fiir Phdnomene, die aus dem Blickwinkel der Kritik gegebener sozia-
ler Ungleichheitsverhaltnisse, Diskriminierung und Exklusionen geraten. Statt
eine komplexe, mehrere Zuschreibungskategorien und Dimensionen von Zu-
gehorigkeiten einbeziehende Analyse anzugehen, werden Stereotypisierungen

15 Im aktuellen gesellschaftlichen Diskurs, der Bildungspolitik ebenso wie Schulpolitik und -
forschung prigt, ist die Kulturalisierung von muslimischen Familien bzw. Schiiler_innen
festzustellen, die als Klientel der Schulen als spezifische Personengruppe kulturalisierend
thematisiert und dabei als politische wie padagogische Herausforderung problematisiert
werden. Innerhalb und aus der Erziehungswissenschaft werden diese einseitigen Zuschrei-
bungen kritisiert und gefordert, die Perspektive der Problematisierung zu verlassen hin zu
Fragen nach Bedingungen gesellschaftlicher Ein- und Ausschliisse und Teilhabe. Wer wie
iiber wen sprechen kann und darf, wird selbst zum Gegenstand von Kritik und hinterfragt
selbstkritisch Kulturalisierungen, wenn die Verbindung von Identitit und Kultur in der
Einwanderungsgesellschaft mit sozialer Ungleichheit und Machtverhiltnissen analysiert
wird (vgl. Messerschmidt 2008: 11 f;; grundlegend auch Rommelspacher 1995).
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und Pauschalsierungen genutzt und Kategorisierungen reproduziert. Dies fiihrt
schliefSlich auch zur Fortfithrung rassistischer Denkmuster; Kultur ersetzt in
diesem Sinne das biologisierende Konstrukt von race, indem es ebenfalls auf
vermeintlich natiirliche und essentialistische Eigenschaften von Personengrup-
pen abzielt (Balibar 1990, Hall 2000, vgl. Frietsch 2017: 5).

Geschlechterverhiltnisse und Geschlechterbilder sind im deutschsprachigen
bildungspolitischen Diskurs eng mit Kulturalisierungen verknuipft.'* So wird
z. B. tiber die Kulturalisierung eines vermeintlich homogenen orientalisierten
Geschlechts die Vorstellung der schon erreichten Verwirklichung einer west-
lich-européischen modernen, gleichberechtigten Geschlechterordnung sowie
antimuslimischer Rassismus medial und diskursiv reproduziert (vgl. Dietze
2017: 21). Gleichzeitig bestirkt dieses ,,Uberlegenheitsnarrativ (Dietze 2017:
21) die neoliberalen Anforderungen entsprechenden Vorstellungen von (sexu-
eller) Gleichheit und Wahlfreiheit, die die Exklusion von Muslim_innen als
Schutz vor diesen Freiheiten legitimiert. So nimmt auch Butler dezidiert in der
Frage sexueller Freiheit Bezug auf westlich-moderne Freiheitsvorstellungen, die
durch die Abgrenzung und den Ausschluss anderer Vorstellungen, die mit
migrantischen Gemeinschaften assoziiert werden, stabilisierende Selbstbestéti-
gung erfahrt:

»It's my view that sexual politics, rather than operating to the side of this contesta-
tion, is in the middle of it, and that very often claims to new or radical sexual free-
doms are appropriated precisely by that point of view - usually enunciated from
within state power — that would try to define Europe and the sphere of modernity as
the privileged site where sexual radicalism can and does take place. Often, but not
always, the further claim is made that such a privileged site of radical freedom must
be protected against the putative orthodoxies associated with new immigrant com-
munities (Butler 2008: 2).

Die dargelegten Analyseansitze sind theoretisch riickzufiihren auf das zuvor
erlduterte geschlechtertheoretische Verstindnis von Geschlechterarrangement

16 In diesem sind generalisierende und zugespitzte gegensétzliche Vorstellungen von mo-
dern vs. riickstindig, freiheitlich vs. traditionell und religios vs. sakular Ausdruck gesell-
schaftlicher Geschlechterverhiltnisse von muslimischen zu nicht-muslimischen Familien.
»Der“ Islam gilt als einheitlicher, zu problematisierender Bezugspunkt der als muslimisch
markierten und geotherten Familien. Die Kulturalisierung von Geschlecht bezieht sich
dabei und dariiber hinaus in weiteren Lebensbereichen oftmals auf vergeschlechtlichte
Korperbilder von Frauen, was symbolisch im Kopftuch zum Ausdruck kommt (vgl. Sahin
2014). Das Kopftuch wird zum verabsolutierten Unterdriickungszeichen in politischen
Debatten und populdrwissenschaftlichen, vermeintlich feministischen Werken (vgl. kri-
tisch dazu Sahin 2014: 462ff).

44



als sozialer Struktur (vgl. Connell 2013: 196). Sie sind damit anschlussfahig an
die Begriffe Patriarchat, patriarchale Kultur oder Gesellschaftsordnung als Aus-
druck eines hegemonialen gesellschaftlichen Geschlechterverhdltnisses, welches
auf der Ausbeutung des weiblichen Geschlechts beruht. Dies umfasst Aspekte
individueller Ausbeutungs-, Gewalt- und Abhdngigkeitsverhiltnisse zwischen
Frauen und Ménnern sowie gesellschaftliche Strukturen, die in den dargelegten
Ansitzen aufgezeigt wurden (vgl. Gotsch 2016: 28). Die verdnderten Funkti-
onsweisen des Patriarchats als ,,spezifischem Herrschaftsverhdltnis“ (Gotsch 2016:
29) gehen mit gesellschaftlichen Verdnderungen einher und stehen mit diesen
im Austausch (vgl. weiterfithrend Klinger 2013). Innerhalb sich wandelnder
patriarchaler Gesellschaftsstrukturen wirken sie durch ,symbolische Gewalt*
(Bourdieu 2017: 63 f.; vgl. Kapitel 2.2), durch Prozesse der Normalisierung und
des Othering und sind an heteronormativen Vorstellungen und Idealen ausge-
richtet (vgl. Gotsch 2016: 29):

»Das Patriarchat funktioniert demnach nicht mehr iiber legitimierte ménnliche Ge-
walt sowie rechtliche Regelungen und Sanktionen, sondern vielmehr {iber spezifi-
sche Formen des Ein- und Ausschlusses“ (Gotsch 2016: 30).

In vorliegender Arbeit werden aus praxistheoretischer Perspektive die spezifi-
schen Formen der Ein- und Ausschliisse in Schiller_innenpraktiken, ferner in
Praktiken des Schulpersonals, dargelegt, die in einem bestimmten feldspezifi-
schen Kontext (vgl. Kapitel 4.1) sowie innerhalb spezifischer materieller Di-
mensionen (vgl. Kapitel 2.2, Kapitel 4.4) hervorgebracht werden.

In aktuellen Konzepten zu Geschlechterverhiltnissen werden gesellschaftli-
che Veranderungen in ihrer Wirkung soweit vorrangig weibliche Positionierungen
betreffend aufgezeigt. Auffillig unbearbeitet bleibt in den rezipierten Gesell-
schaftsanalysen die Thematisierung der vergeschlechtlichten Lebensrealititen
und die Auswirkungen gesellschaftlicher Transformationsprozesse auf die Le-
benswirklichkeit junger Manner.

Zu mannlicher Sozialisation haben Lothar Bohnisch/Reinhard Winter (1993)
ein Konzept im Sinne ,kritischer Méannerforschung® (Bohnisch/Winter 1993:
9) aus ganzheitlicher ,,Perspektive des Mann-werdens und Mannseins“ (ebd.)
dargelegt. In diesem nehmen sie (sozialisations-)theoretischen Bezug auf die
Lebensbewiltigung des Mannseins und setzen dieses in Verbindung zur ,,sub-
jektiven Praxis“ als ,sozialintegrativen Charakter des Sozialisationsgeschehens®
(ebd.: 15). Ihr Modell méannlicher Sozialisation beinhaltet soziogene und psy-
chogene Dimensionen, was die theoretischen Hintergriinde von Sozialisations-
theorien wiedergibt. Im Spannungsfeld der beiden Dimensionen ist die ,,Suche
nach ménnlicher Geschlechtsidentitit/Bewaltigung des Mannseins® (ebd.: 41)
als lebenslanger Prozess angelegt, der unter spezifischen gesellschaftlichen Be-
dingungen stattfindet. Sie konstatieren ausgehend von ihrer Analyse fiir Jungen
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und Ménner ,,Probleme und Kosten der Lebensbewiltigung, die diese traditio-
nale Mannlichkeit nicht nur fiir jene, die durch sie abgewertet werden, sondern
auch fiir die Méanner selbst Abhingigkeiten, Selbstblockierungen und Leiden
bringen kénnen“ (Béhnisch/Winter 1993: 213). Ein ,,anderes Mannsein® und
»heue Ménnlichkeit“ (ebd.: 213) sollte davon ausgehend an drei sozialisatorisch
bedeutenden Bedingungskontexten thematisiert werden: geschlechtshierarchi-
scher Arbeitsteilung, einem neuen moralischen Zugang von Mannsein abseits
okonomischer Verfiigbarkeit und ménnlichen Dominanzmythos sowie an ei-
nem &kologischen Zugang, der nicht ausschliefllich an Rationalitit und Wachs-
tum ausgerichtet ist (vgl. ebd.: 214 ff.).

Als ,Entgrenzung von Minnlichkeit“ bezeichnet Bohnisch (2003) schlief3-
lich die Angleichung von Sozialisationsbedingungen von Méadchen und Jungen
hinsichtlich der (angedachten) Auflosung geschlechtlicher Arbeitsteilung. Die
innere, identititsbezogene Ausbildung von Minnlichkeit ist in diesem Zuge
verschoben von der gesellschaftlichen in die psychodynamische Dimension
sowie in die Zeit nach der Jugend, was neue Herausforderungen nach sich zieht:

»Mit der Entgrenzung der Minnlichkeit sind neue Ambivalenzen in der Sozialisati-
on aufgetreten, die sich in mannlichen Bediirftigkeiten genauso duflern wie in dem
Problem, dass man als Jugendlicher zwar heute mehr denn je die Chance hat, das
Verhiltnis zum weiblichen Geschlecht auszubalancieren, dass man im jungen Er-
wachsenenalter aber wieder in den Sog ménnlicher Identititsverlegenheit gesell-
schaftlich hineingezogen wird“ (Bohnisch 2003: 233).

Der ,,Bewiltigungsalltag“ (Bohnisch 2013: 14) von Ménnern ist schliefllich Fo-
kus in Bohnischs modifizierter Konzeption ménnlicher Sozialisation und wird
von der Kritik neoliberaler Entwicklungen und damit einhergehender Privati-
sierungstendenzen der Geschlechterfrage und alltéglicher Neutralisierungsbe-
strebungen von Geschlechterdifferenzen begleitet (vgl. Bohnisch 2013: 11).
Gleichzeitig werden Jungen und Ménner ,,weiterhin in ménnertypische Betrof-
fenheiten gedrangt® (ebd.: 14) und bilden geschlechtstypische Handlungsfahig-
keit als Bewaltigungsstrategie aus (ebd.: 14 ff.).

Neben Bohnischs Werken wurde die Lebenssituation von Jungen und Man-
nern unter verdnderten Geschlechterverhiltnissen zuvorderst empirisch analy-
siert (vgl. zum Uberblick Budde et al. 2014a, Budde et al. 2014b). Mannlich-
keitsentwiirfe, die in Institutionen wie der Schule konstituiert werden, und die
Adressierung von (jungen) Miannern als Forschungssubjekte bediirfen jedoch
ebenso der Thematisierung dieser Prozesse und der Institutionen im Diskurs
(vgl. Thon 2012: 39 ff.). So wird der rege Diskurs um Mannlichkeit in padagogi-
schen Einrichtungen aktuell vielmehr bildungspolitisch denn geschlechterpoli-
tisch gefiihrt. Erste Untersuchungen zeigen jedoch im Zuge wandelnder Anforde-
rungen an padagogische Institutionen, die mit Verdnderungen im Geschlechter-
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verhéltnis verbunden sind, die Dramatisierung von Ménnlichkeit als geschlech-
terspezifische Professionalitit bei gleichzeitig fortgefithrter De-Thematisierung
sozialer Ungleichheit zwischen den Geschlechtern (vgl. Budde et al. 2014b: 11 ff.).

Die vorrangig medial und populdrwissenschaftlich gefiihrte Debatte um
Jungen als Bildungsverlierer ist aus geschlechtertheoretischer Perspektive als
Ausdruck und Folge der Normalisierung des verdnderten gesellschaftlichen Zu-
gangs zu hoherer Bildung fiir Madchen und junge Frauen zu verstehen: Inzwi-
schen zeigen junge Frauen in diesen Institutionen weitaus héhere Bildungsaspi-
rationen (vgl. ebd.: 17, Faulstich-Wieland/Scholand 2017: 14). Die erwdhnten
Top Girls sind Ausdruck dieser Entwicklung. Ebenso zeigt sich an Schulen, die
bewusst geschlechtersensible Ansitze verfolgen méchten, die latente Reproduk-
tion von geschlechterdifferentem und -hierarchischem Denken und Handeln
und somit letztlich die Dramatisierung und Privilegierung von Minnlichkeit
(vgl. Budde et al. 2014a; Bobeth-Neumann 2014: 90 ff.).

Aktuelle theoretische Ansitze betonen die Dynamisierung und Flexibilisie-
rung von Minnlichkeitskonzeptionen sowie die Feld- und Akteursspezifik do-
minanter Ménnlichkeitskonzeptionen und damit verbundenen Habitus; Mann-
lichkeiten werden so als differenziell, ménnliche Sozialisation als vielfiltig
konzipiert (vgl. Budde 2017: 158). Mit diesem Verstindnis von Ménnlichkeiten
lasst sich im Sozialraum Schule und unter Peers sowohl das Phidnomen des
Underachievement von Schiilern als auch die Funktion der Peer Group als
Schutzraum fiir alternative Ménnlichkeitsformen analysieren. Auch milieu-
und ménnlichkeitsbezogene ,,Passungsprobleme® (Budde 2017: 160) von Schul-
kultur und Ménnlichkeit kdnnen somit differenziert konstatiert werden, trifft
dies doch nicht auf alle, sondern bestimmte Schiiler zu, die durch habituelle
Dispositionen hohes bzw. hoheres Risiko tragen, in Konflikt mit der jeweiligen
Schulkultur zu gelangen (vgl. Budde 2017: 160; Kapitel 4.3). Eine intersektiona-
le Analyse von Machtrelationen zwischen verschiedenen Mannlichkeitsformen
beinhaltet die empirische Bestimmung von gegenhegemonialen Praktiken, die
sich z. B. gegen Sexismus richten, und von (vergeschlechtlichten) Modi der
Macht (vgl. Budde/Rieske 2020: 250).

Minnlichkeit als geschlechtertheoretisches Konzept wird hingegen in der
deutschsprachigen Sozial- und Erziehungswissenschaft einerseits weiterhin zu-
meist mit Rickgriff auf Raewyn Connells Theorie hegemonialer Minnlichkeit
begriindet und von dort aus erginzt und weitergefiihrt (vgl. Connell 1995, 2013;
Budde 2017: 151 ff.). Andererseits wird der aktuelle Diskurs um Gesellschafts-
entwicklungen von Re-Traditionalisierung und Biologisierung, der an reaktio-
ndre Bewegungen von Anti-Genderismus anschlussfdhig ist, in seinen rassisti-
schen, kulturalisierenden Entwicklungen und Motiven kritisiert (vgl. Hark/
Villa 2015a; 2017).
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2.1.2.2 Geschlecht als Klassifikationspraktik

Soziale Beziehungen finden innerhalb gesellschaftlicher Lebensverhaltnisse, be-
stimmter Werte und Normen sowie sozialer, dauerhafter und umfassender Be-
ziehungsmuster statt. Wichtiger Bezugspunkt dieser Beziehungsmuster sind der
Kérper und biologische Prozesse:

»Geschlecht ist die Struktur sozialer Beziehungen, in deren Zentrum die reprodukti-
ve Arena steht, und die Anzahl von Praktiken, die reproduktive Unterschiede zwi-

schen Kérpern in soziale Prozesse hinein bringen® (Connell 2013: 29 £.).

Zwischenmenschliche Beziehungen sind somit auf ihren Umgang mit Kérpern
und die daraus folgenden individuellen wie kollektiven Konsequenzen zu ana-
lysieren (vgl. Connell 2013: 30). Diese sind nicht unabhangig von gesellschaftli-
chen Normen und Geschlechtervorstellungen und treten etwa in Form von
Misogynie oder Homosexuellenfeindlichkeit auf. Der Bereich der Sexualitat
nimmt hier einen hohen Stellenwert ein, in welchem anthropologische und
historische Forschungen auf sexuelle Beziehungen als ,kulturell gestaltete kor-
perliche Beziehungen® (Connell 2013: 116; vgl. Butler 1991a; Kapitel 2.1.1). So
wird etwa die romantische Liebesbeziehung als Modell fiir Ehe und Partner-
schaft idealisiert und durch die Kultur-, Film- und Medienindustrie reprodu-
ziert. Das prigt Schiiler_innen nicht erst in der Jugendphase (vgl. Illouz 2011;
Kapitel 4.2 und 4.3.3). Negative soziokonomische Konsequenzen und Abhin-
gigkeiten in diesem Beziehungsmodell betreffen zumeist Frauen (vgl. einfith-
rend Illouz 2011).

Die soziale Praxis von Geschlecht ist schliefllich nicht zu trennen von Sets
an gesellschaftlichen Interpretationen, Bedeutungen und Diskursen, die die
»Spuren der sozialen Prozesse, durch die sie zustande kommen“ (Connell 2013:
118) tragen und aus bestimmten historischen Lebensverhiltnissen sowie sozialen
Interessen entstanden sind (vgl. Connell 2013: 118). Geschlechtervorstellungen
und das, was mit ,,Frau® oder ,Mann® gemeint ist, ist in diesem symbolischen
System inbegriffen und iiber kulturelle Repradsentationen von Geschlechterkon-
struktionen Geschlechterforschungen zugénglich (vgl. Connell 2013: 118). Auch
Sprache als Symbolstruktur von Geschlecht wird somit der Analyse heteronor-
mativer Geschlechterverhiltnisse zuganglich (vgl. Kapitel 2.2). Neben Sprache
als Bereich symbolischer Geschlechterverhiltnisse sind Geschlechtersymbole
im Alltag in Kleidung, Korperpraktiken und Unterhaltungsmedien, aber ebenso
in Architektur und Marketing vorzufinden (vgl. Kapitel 4.1, 4.2).

Geschlecht verstanden als mit ,,historischem Charakter” (Connell 1995: 125;
vgl. Kapitel 2.2) versehen, lasst zudem die fortwidhrenden Veranderungsprozesse
in Hinblick auf Geschlechterverhiltnisse verstandlich werden. Denn Geschlecht
als historisch bedingtes, soziales Verhiltnis verweist auf die Geschichtlichkeit
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und die nur vermeintliche Natiirlichkeit von Geschlecht (vgl. Kapitel 2.1.2).
Daraus lasst sich die Veranderung und mogliche Abschaffung von Geschlecht
schlussfolgern, was politische wie wissenschaftliche Konsequenzen nach sich
zieht (vgl. Connell 2013: 125):

»Soziale Strukturen kommen durch menschliches Verhalten iiber lingere Zeitraume
hinweg zustande, sie sind historisch konstituiert. Geschlechterverhéltnisse sind entstan-
den und entstehen immer weiter, wahrend wir uns kontinuierlich in ,,vergeschlechtlich-
ten Verhaltensweisen® betétigen, wie Carol Hagemann-White (1987) es formuliert.
Aus diesem Grund sind Struktur und Wandel keine Gegensitze; sie sind vielmehr

Teil ein und derselben Dynamik des sozialen Lebens* (vgl. Connell 2013: 108).

Verdnderungsprozesse von Geschlecht sind demnach in siémtlichen Lebensbe-
reichen zu verzeichnen, Geschlecht als Geschlechterverhaltnis relational und
dynamisch. Geschlecht muss dementsprechend iiber Praktiken'” immer wieder
konstituiert und dargestellt werden und ist ,,nicht einfach vorhanden®, sondern
wird ,aktiv getan“ d. h. dargestellt und aufgefiihrt in sémtlichen Lebensberei-
chen (vgl. Connell 2013: 30).

So kann mit diesem konstruktivistischen Verstandnis von Geschlecht gera-
de aus ethnographischer Perspektive anhand der Beobachtung von (Geschlech-
ter-)Konstruktionsprozessen des doing difference in situ und in actu eingeholt
werden, wie und inwiefern Geschlecht in sozialer Praxis hinsichtlich der Sinn-
und Bedeutungskonstruktionen von Akteur_innen von Relevanz ist (vgl. Au-
dehm 2020: 212). In diesem Forschungsverstindnis besteht jedoch stets die
Problematik der Reifizierung von Geschlecht: Wie in ethnographischen For-
schungen gilt auch spezifisch fiir die Geschlechterforschung das durch das
Benennen und Beschreiben von etwas bzw. von Geschlecht zur (Re-)Produk-
tion selbigen fithrt. Benennungen fithren somit nicht ausschliefllich zur Be-
schreibung oder Erklirung von etwas als etwas, sondern schreiben dieses, ent-
gegen ethnographischen Bestrebungen, gleichzeitig immer fest (vgl. Bafiler
2016: 82). Auf diese Problematik der Reifizierung von Geschlecht durch die
Forschung selbst wird in ethnographischen Geschlechterforschungen und vor-
liegender Arbeit reagiert, indem Geschlecht niichtern als Klassifikationskatego-
rie verstanden wird. Als Klassifikationskategorie fungiert sie fiir zu beobach-
tende Konstruktionsprozesse der Akteur_innen und materialisiert sich in
Klassifikationspraktiken sprachlich, korperlich, dinglich und rdumlich (vgl. Au-
dehm 2020: 212).

Diese unterschiedlichen materiellen Dimensionen werden in vorliegender
Arbeit eruiert. Das ethnographische Prinzip der Rekursivitit dient dabei dem

17 Zum Begriffsverstindnis von Praktik bzw. Praktiken vgl. Kapitel 2.2.

49



Wechsel von angenommenen Unterschieden auf zu beobachtende Unterschei-
dungen:

»Gleichwohl erinnere ich hier noch einmal an das oben eingefithrte methodologi-
sche Prinzip der Rekursivitit der ethnographischen Forschungsperspektive; wenn es
eine Forschungsstrategie gibt, die mit der (unvermeidlichen) Reifizierung in der Dif-
ferenzforschung reflexiv und produktiv umgehen kann, dann die ethnographische,
weil sie von Unterschieden (als angenommenen Asymmetrien und Machtunter-
schieden) umschalten kann auf eine Beobachtung der Praktiken der Unterscheidung
in situ” (Kelle 2016: 11).

Dies bedeutet fiir die Klassifikationspraktik Geschlecht als doing gender i. S. d.
(intersektional ausgerichteten) doing difference, die Geschlechteraushandlung
als Aushandlung in ein bestimmtes, namlich heteronormatives, Geschlechter-
verhiltnis zu verstehen. Dieses wird als ,,sozialstrukturell verankerte, diskursiv
und habituell verfestigte Geschlechterdifferenz (Audehm 2020: 212) in schul-
kulturellen Praktiken von Schiiler_innen und Schulpersonal dargestellt. In so-
zialen Situationen zeigen sich die unterschiedlichen Formen dieser Auffithrung
und die Spielrdume von Aushandlungsmoglichkeiten der Akteur_innen inner-
halb materieller und mit materiellen (dinglichen, raumlichen, korperlichen)
Dimensionen (vgl. Kapitel 4.2 und 4.3). Dies verweist auf das ethnographische
»Kontextualisierungsprinzip“ (Kelle 2016: 4) und die damit einhergehende
Feldspezifik, die sowohl (vor)strukturierend auf Praktiken als auch komplex in
ihren Bedingungen, wie in der vorliegenden Analyse im Komplex der inklusi-
ven, ganztiglichen Gesamtschulstrukturen, wirkt (vgl. Kelle 2016: 4; Kapi-
tel 4.1)."® Die Feldspezifik der erforschten Ganztagsschule und die Analyse von
sozialen Praktiken in ihren materiellen Dimensionen fiithrt zur Frage der Ver-
flechtung von Materialitit und Sozialitdt von Geschlecht(erpraktiken) und der
Bedeutung der Dinge in sozialen Situationen, die im folgenden Kapitel 2.2 er-
lautert wird.

2.2  Sozio-Materialitat ethnographisch
Inhalt des folgenden Kapitels 2.2 ist die theoretische Darlegung der praxistheo-

retischen Analyse von Geschlechterpraktiken in ihrer Sozio-Materialitit unter
Beriicksichtigung der schulkulturellen Rahmung. Aufgezeigt werden die fiir die

18 Zur methodologischen Auseinandersetzung mit und methodischen Anwendung ethno-
graphischer Geschlechterforschung im padagogischen Feld, von Sensibilisierungsstrate-
gien und Reflexionen von Reifizierungen in der vorliegenden Analyse vgl. Kapitel 3.
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vorliegende Arbeit zentralen praxistheoretischen Begriffe und Konzepte, die
erganzend in Beziehung gesetzt werden mit fiir die Arbeit relevanten ethnogra-
phischen Konzepten und Begriffsverstindnissen. Anschlieend wird die Ver-
bindung von Geschlecht und Materialitit zu Macht sowie die Verschrankungen
von Materialitit und Geschlecht in performances aufgezeigt als leitende An-
satzpunkte der angestrebten Analyse.

2.2.1 Praxistheorie, Praktiken und Sozio-Materialitat:
Positionierungen

Soll das ,,Tun“ von Geschlecht analysiert werden, so bietet sich ein praxistheo-
retischer Zugang an. Im Zuge des practice turn werden Praktiken von Ak-
teur_innen in ihrem Verhaltnis von (sozialem) Handeln und Strukturen fokus-
siert (vgl. Schatzki 2001). Diese kénnen anhand der Beobachtung von Praktiken
in situ und in actu erschlossen werden, d. h. das Geschehen in der Situation und
in der Aktion (also im Vollzug) steht im Fokus der Materialerhebung.

Praxistheorie ist dabei auf eine Neubestimmung des Sozialen und der Be-
griffe von Handeln und Verhalten aus, in Abgrenzung zu Sozialtheorien wie
jenen des homo oeconomicus oder homo sociologicus, die Rationalitit oder
Intellekt als zentrale Dimension des Handelns verstehen (vgl. Reckwitz 2004:
42). Soziale Praktik ist im praxistheoretischen Verstindnis ,ein routinisiert
hervorgebrachter »temporally unfolding and spatially dispersed nexus of doings
and sayings« (Schatzki 1996: 89), der Zeit und Raum bindet, d. h., der {iber die
Diskontinuitit der Zeit und die Verstreutheit rdumlicher Orte hinweg immer
wieder neu hervorgebracht wird“ (Reckwitz 2004: 42). Die Hervorbringung von
Praktiken bedarf eines kollektiven Wissens und eines komplexen Kénnens der
Akteur_innen, wobei Handeln in ,,Routinekomplexe repetitiver Praktiken® (ebd.)
eingebettet ist. Die ,relative Kontinuitdt der Form von Praktiken“ (Reckwitz
2004: 44) wird dabei durch Ordnungen sozialen Wissens sowie durch die ,,Ver-
ankerung der Praktiken in der Materialitit der Korper und der Artefakte her-
vorgebracht® (ebd.). So ist auch das praktische Wissen in Kérpern und Artefak-
ten materialisiert (vgl. ebd.: 45).

Praktiken erzeugen soziale Ordnung und stellen soziale Wirklichkeit her,
stehen dabei im Wechselverhaltnis zu gesellschaftlichen Strukturen: Geschlecht
wird somit iiber Praktiken hergestellt und ist praktisch, also wird im prakti-
schen Vollzug verwirklicht. Wie dies vonstattengeht und welche Praktiken mit
Blick auf die im Beobachtungsfeld vorliegende spezifische symbolische Ge-
schlechterordnung ausgefithrt werden, ist Gegenstand vorliegender Analyse, die
Konstruktionsprozesse von vergeschlechtlichter Wirklichkeit in ihren Ver-
schrankungen zu (piadagogischen) Machtverhaltnissen und damit einhergehen-
den Bedeutungen aufzeigt (vgl. Conrads/von der Heyde 2020: 10). Mit dieser
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praxistheoretischen Herangehensweise werden ,,Korperlichkeit, Materialitit und
Sozialitdt, die durch Praktiken konstituiert und reproduziert werden® (Brock-
meyer et al. 2018: 8), hinsichtlich ihrer Vergeschlechtlichung fokussiert. Wenn
»alles Soziale durch Praxis hergestellt wird“ (Conrads/von der Heyde 2020: 10),
sind dabei die der Praxis zugrunde liegenden gesellschaftlichen Strukturen von
Machtverhéltnissen zu beriicksichtigen und die praktische Logik von Praktiken
zu ergriinden (vgl. Bourdieu 2015b).

Die praxeologische Erkenntnisweise nach Pierre Bourdieu bezieht sich da-
mit auf ,die dialektischen Beziehungen zwischen diesen objektiven Strukturen
und den strukturieren Dispositionen, die diese zu aktualisieren und zu repro-
duzieren trachten® (Bourdieu 2015b: 147), was in Kritik an der objektivistischen
Erkenntnisweise geschieht, in dem sie nach den theoretischen und gesellschaft-
lichen Bedingungen von Erkenntnisweisen fragt (vgl. ebd.: 148). Die Theorie
der Praxis ist nach Bourdieu eine Logik der Praxis, die sich von der Logik der
Logik abgrenzt im Ausfiihren der Logik der Praxis durch den praktischen Sinn.
Dagegen beinhaltet die praxeologische Erkenntnisweise eine ,, Theorie der prak-
tischen Erkenntnis der sozialen Welt“ (Bourdieu 2015b: 148), die die Kenntnis
um die Entstehungsregeln der Lebenspraxis von Menschen umfasst (vgl. Schii-
lein 2020: 57).

Das praktische Wissen von Akteur_innen, ihr Gespiir fiir ein den gesell-
schaftlichen Bedingungen und sozialen Kontext angemessenes Handeln, be-
zeichnet Bourdieu als ,,praktischen Sinn“, welchen er im Habituskonzept aus-
fithrt. Im Habitus als ,,Erzeugungsprinzip von Praxisformen® (Bourdieu 2015b:
164) werden habituelle, dauerhafte Dispositionen erzeugt, d. h. ,strukturierte
Strukturen, die geeignet sind, als strukturierende Strukturen zu wirken, die [...]
objektiv ,geregelt’ und ,regelmiflig sein konnen; ohne im geringsten [sic] das
Resultat einer gehorsamen Erfiillung von Regeln zu sein® (ebd.: 165).

Im Habitus als Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsschemata und ,,mo-
dus operandi“ (ebd.: 164) bilden Akteur_innen anhand ,kultivierter Dispositi-
onen“ (ebd.: 152) praktischen Sinn aus, der strukturierend ist. Die habituellen
Dispositionen sind durch den modus operandi nicht kausal vorgegeben, son-
dern strukturiert und strukturierend, d. h. sie nehmen eine Vermittlungspositi-
on zwischen (sozialer) Struktur und individuellem Verhalten ein. Bourdieu weist
Dispositionen und Praktiken von Akteur_innen eine Tendenz zu, ,,die objekti-
ven Bedingungen, deren Produkt sie [Praxisformen und Praktiken, J.S.] in letz-
ter Analyse sind, zu reproduzieren® (ebd.: 165), die mit

»den unbewussten Prinzipien des Ethos, der allgemeinen und versetzbaren Disposi-
tionen, die, als Ergebnis einer umfassenden, von einem bestimmten Typ von Regel-
mafigkeiten beherrschten Lehrzeit, die ,verniinftigen® wie ,unverniinftigen® (die
,Verriicktheiten‘) Verhaltensweisen eines jeden diesen Regelmifligkeiten unterwor-

fenen Individuums bestimmt“ (ebd.: 167).
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Praktiken sind in diesem Konzept den dem Handeln zugrunde liegenden objek-
tiven Bedingungen angepasst und griinden auf erlebten Erfahrungen:

»alles kann sich so abspielen, als ob die Wahrscheinlichkeit a posteriori oder ex post,
die durch eine vergangene Erfahrung bekannt ist, die Wahrscheinlichkeit a priori
oder ex ante, die subjektiv mit ihr iibereinstimmt, erzwingen wiirde -, ohne daf3
doch die Handlungssubjekte das geringste Kalkiil angestellt oder auch nur, mehr
oder minder bewuf3t, eine Einschdtzung der Erfolgsaussichten vorgenommen haben
miissen® (ebd.: 167).

Die ,unwahrscheinlichsten Ereignisse“ werden deshalb ausgeschlossen i.S. eines
»Ethos, dieser zur Tugend erhobenen Notwendigkeit® (ebd.: 168), der soziale wie
okonomische Zwinge mitbedenkt, die nach Bourdieu primir in der Familie,
sekunddr in der Schule, erfahren werden, sich einpragen und als Strukturen
einverleiben (vgl. ebd.: 168)." So bezieht sich das Erfahrungswissen nach Bour-
dieu auf Normen und ist nicht einem Regelwissen gleichzusetzen.

Der Habitus erzeugt Praxisformen und Praktiken, die sich materiell in
Korpern und Artefakten® auszeichnen und Sinn erzeugen (vgl. Conrads/
von der Heyde 2020: 11).

Materialitét ist Bestandteil von Gesellschaft und sozialen Phanomenen. Sie
bezieht sich auf die materielle Beschaffenheit sozialer Phanomene (vgl. Schatzki
2016: 65). Die Verflechtung von Materialitit mit Sozialitit, d. h. mit sozialen
Situationen wird als ,,Sozio-Materialitit* (Kalthoff et al. 2016b: 29) bezeichnet.
Diese Sozio-Materialitdt von Geschlecht wird in der Analyse von Schiiler_in-
nen-Praktiken in deren materiellen Dimensionen eingeholt. Dabei gilt:

»Welche Dimensionen und Formen von Materialitit fiir die Analyse konkreter sozi-
aler Phinomene besonders relevant sind, hingt von den jeweiligen sozialen Phino-
menen ab. Ob Organismen und unsere Beziehung zu ihnen dabei von Bedeutung
sind, muss von Fall zu Fall entschieden werden“ (Schatzki 2016: 69).

So werden Dinge, Rdume, Korper und Medien in Praktiken eingesetzt und ha-
ben an diesen Anteil, sie spielen eine nicht unwesentliche Rolle in den sozialen

19 Bourdieu spricht dem Bereich der Familie die entscheidende Rolle fiir Primérerfahrungen
zu, gefolgt von Schule (vgl. Bourdieu 2015b: 168, 188 f. sowie 1987). Zur Einverleibung
und Verkorperung von Habitus vgl. auch Bourdieu 1987, zur Habitustransformation vgl.
Bourdieu/Passeron 2007.

20 Im Gegensatz zu (natiirlichen) Dingen und der Bedeutung ihrer physischen Beschaffen-
heit bediirfen Artefakte der menschlichen Herstellung, Bearbeitung oder des spezifischen
Gebrauchs. Dinge kénnen demnach zu (symbolischen) Artefakten werden (vgl. Audehm
2020: 213).
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Situationen und sind ,,sowohl sozial als auch materiell-natirlich. [...] Jede mate-
rielle Entitdt, die Element eines Arrangements ist, als Teil dessen sich menschli-
ches Zusammenleben ereignet, ist zugleich eine soziale Entitdt (Schatzki 2016:
73).

In Prozessen des Lernens und Erziehens, in Sozialisations- und Bildungs-
prozessen kommen z. B. Dinge (vgl. Nohl 2011; Nohl/Wulf 2013) zum Einsatz,
sind Rdumlichkeiten von Bedeutung (vgl. Breidenstein 2004; Tervooren/Kreitz
2018), tragen Medien (vgl. Bock 2019a) wie Korper (vgl. Langer 2008) zur sym-
bolischen und sozialen Ordnung bei. Materielle Dimensionen von Praktiken
sind dabei zwar technisch i. S. eines bestimmten, menschlichen Gebrauchs hin
ausgerichtet und gleichzeitig symbolisch ausgestattet, wie das Beispiel des Bii-
rostuhls als ,,Chefsessel“ eindriicklich aufzeigt (vgl. Schmidt/Woltersdorff 2008:
7). Zur Situation, in welcher Praktiken stattfinden, gehoren somit sowohl die
raum-zeitlichen wie dinglichen (An)ordnungen als auch die durch Akteur_in-
nen erfolgende Sinngebung der Situation, die standig iiberpriift und eventuell
abgedndert werden und i. d. S. ergebnisoffen sind (vgl. Reichertz 2013: 160 f.).

Diese Perspektive ermoglicht die Hinwendung zum situativen Gebrauch von
Dingen, die umfunktioniert und mit neuem symbolischem Sinngehalt ausge-
stattet werden konnen. Dies schliefit die ,,soziale Situiertheit (Goffman 2001: 29)
von Handeln keinesfalls aus, lenkt jedoch den Blick auf von Akteur_innen aus-
gefiithrte Praktiken und die Beteiligung von Artefakten und weiteren materiellen
Dimensionen wie Kérpern und Raum. Praktiken als ,organised sets of doings
and sayings® (Schatzki 2017: 129) und materielle Arrangements als ,,eine Menge
wechselseitig miteinander verbundener materieller Entitaten® (Schatzki 2016: 69)
verbinden sich hin zu ,soziomateriellen Arrangements“ (Alkemeyer/Briimmer
2013: 709) mit der Konsequenz eines methodischen, systematischen Perspek-
tivwechsels von ,,Draufsicht und Teilnehmersicht“ (ebd.: 710), um den Hand-
lungsspielraum in Praktiken in Verbindung und Relation zu deren sozialer Si-
tuiertheit zu erschliefen (vgl. ebd.).

Im Begriff der Sozio-Materialitat findet eben jene ,, Verstrickung des Materi-
ellen mit dem Sozialen (Kalthoff et al. 2016b: 29) ihren Ausdruck, die in der
vorliegenden Arbeit in der Analyse von Geschlechterpraktiken in Verbindung
zum schulischen Feld in ihren materiellen Dimensionen auf ihr Potenzial hin-
sichtlich Veridnderung, Subversion, Uberschreitung oder Reproduktion von Ge-
schlechterverhiéltnissen erfolgt. Analysiert wird, welchen Stellenwert dabei Ma-
terialitdt einnimmt bzw. wie Dinge, Artefakte, Riume, Korper und Medien da-
zu beitragen:

»In einer solchen Konzeption ist das Materielle weder eine Determinante menschli-
chen Handelns noch ist es beliebig durch menschliches Handeln konstruierbar; viel-
mehr werden die jeweiligen Arten und Weisen der Verflechtung als empirisch offene
Frage behandelt“ (Kalthoff et al. 2016b: 31).
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Eruiert werden somit ,,sozio-materielle[n] Konstellationen® (Kalthoff et al. 2016b:
31) bzw. Sozio-Materialitat innerhalb schulkultureller sozialer Ordnung, was
sowohl die materielle Einbettung sozialer Praktiken sowie die Verflechtung von
Akteur_innen mit ihrer materiellen Umwelt umfasst (vgl. Kalthoff et al. 2016b:
31). Die Analyse von Geschlechterpraktiken fokussiert demnach die Verwoben-
heit von Geschlechtlichkeit mit Materialitit und die besondere Bedeutung von
soziomateriellen Praktiken.

2.2.2 Macht, Geschlecht und Materialitat

In der Geschlechterforschung ist die Analyse materieller Aspekte von Ge-
schlechtlichkeit keineswegs neu. Sie erfihrt jedoch im Zuge des linguistic turn
die verstirkte Hinwendung zu machtvollen Effekten der Prozesse von Geschlech-
terkonstruktionen (vgl. Butler 2006, 2017; Tervooren 2006) und im Rahmen des
material turn im new materialism die Erweiterung um die Perspektive der Uber-
lagerungen und Interferenzen von Machtverhiltnissen in diskursiv-materiellen
Praktiken (vgl. Barad 2012: 18 ff.; Hoppe/Lemke 2015: 273 f.). In der vorliegen-
den Arbeit wird die Materialitit von Geschlechtlichkeit als Connex in situ und
in actu in Geschlechterpraktiken, also in der sozialen wie diskursiven Einbet-
tung der dargestellten Situationen, ethnographisch aufbereitet und ist zentraler
Bestandteil des Erkenntnisinteresses. Die Verbindung von Theoriekonzepten
Bourdieus und Butlers ermdglicht die Anndherung an materielle Dimensionen
von Geschlecht und damit verbundene Machtbeziehungen.

Nach Bourdieu gelingt die Anerkennung von Macht?! durch die korrekte
d. h. angemessene Anwendung und notwendige Einiibung von Dispositionen
anhand des Habituskonzepts. Diese Anwendung findet vor dem Hintergrund
gesellschaftlicher Machtverhéltnisse von (zwei)geschlechtlicher Differenz statt,
die Gesellschaft durchziehen und wesentlich pragen (vgl. Audehm 2001: 101).%

21 Macht gilt Bourdieu als héchste Form symbolischer Gewalt, ,die [..] in den Bahnen
rationaler Kommunikation ausgeiibt wird, das heif3t mit der (erprefiten) Zustimmung de-
rer, die als dominierte Produkte einer von vernunftgepanzerten Kréften [...] dominierten
Ordnung die Willkiir rationalisierter Macht nur billigend hinnehmen kénnen® (Bourdieu
2001: 106 f.). Allerdings gilt fiir Bourdieus Trennung von Macht und Gewalt: ,,Fiir das
Feld der symbolischen Kampfe unterscheidet Bourdieu nicht immer eindeutig zwischen
den Begriffen Macht und Gewalt“ (Audehm 2001: 104).

22 Geschlechterverhiltnisse sind anhand verschiedener Dimensionen von Macht(verhiltnis-
sen) analysierbar und treten auf als vergeschlechtlichte Machtverhaltnisse bzw. Macht-
formen direkt, diskursiv sowie kolonisierend. Im Privaten stehen direkte, alltigliche ver-
geschlechtlichte Gewaltformen eng in Verbindung zu geschlechterhierarchischen Rechts-
und Biirokratiesystemen. Vergeschlechtlichte Machtverhéltnisse in Diskursen um Kérper,
Schoénheit und Konsum liegen vorrangig binér zweigeschlechtlich vor und tolerieren gleich-
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Nicht nur Korper, auch Sprache sind dabei Mittel sozialen Handelns, die soziale
Praxis herstellen. Bourdieus Verstandnis geschlechtlicher Differenz, die in sozi-
alen Strukturen, Kérpern und Sprache wirkt und diesen einverleibt ist, liegt in
seinen ethnographischen Studien zur Kabylei begriindet (vgl. Bourdieu 2015b:
48 ff.). Die Inkorporierung von (geschlechtlicher) Differenz im Korper ebenso wie
die Macht der Worte in der Sprache von Gesellschaft sind Bestandteil Bourdi-
eus Analysen. Entscheidend dabei ist der symbolische Charakter von Macht, der
die soziale (Geschlechter)ordnung legitimiert und bestétigt tiber institutionali-
sierte Sprechakte ebenso wie iiber (symbolische) Adressierungen von Artefak-
ten, Rdumen und Kérpern, und iiber Somatisierung in Korpern, in Gestik und
Mimik (vgl. Audehm 2017: 678 £.).

Eine Analyse der symbolischen vergeschlechtlichten Machtformen und -ef-
fekte ist schliefllich im padagogischen Feld der Schule anzugehen, um neben
(eventuell) didaktisch bewusst angewandter Geschlechterpadagogik auch die un-
bewussten, i. d. S. stillschweigenden Formen von vergeschlechtlichter Macht auf-
zuzeigen, die sich in sozialer Praxis durch Korper- wie Sprechakte (re)produzie-
ren und Autoritdt legitimieren (vgl. Audehm 2017: 673).” Macht ist in sozialen
Beziehungen jedoch nicht stabil gegeben, sondern feldspezifisch verschrinkt in
unterschiedlichen Machtformen, die sich in materiellen, physischen wie symbo-
lischen Ordnungen asymmetrisch und hierarchisch verfestigen konnen (vgl. ebd.:
674). Die Anerkennung und die Reproduktion herrschender Geschlechterver-
haltnisse sind auf diese Ordnungen angewiesen, die durch Somatisierung verge-
schlechtlichter Macht wirkt und auf den ,,materiell-physischen und produktiven
Charakter[s] von Macht“ (Audehm 2017: 674) verweist. Bourdieu zeigt dies auf
an Einsetzungsriten, die soziale Differenz festigen, sowie im Konzept sozialer
Magie, welches die (unbewusste) Wirkmachtigkeit von Machtverhéltnissen dar-
legt (vgl. Bourdieu 1990: 86 ff.) Die Anerkennung von Machtverhéltnissen ge-
lingt in Einsetzungsriten {iber die festschreibende Wirkung von Grenzziehungen
bzw. symbolischen Differenzen, die als objektiv verstanden werden, zum Bei-
spiel anhand von Titeln, Zulassungspriifungen und geschlechtlichen Initiati-
onsritualen (vgl. Bourdieu 1990: 85 ff.).

Schliefilich wirken Einsetzungsriten identitatszuschreibend und -festigend und
als ,Kommunikationsakt besonderer Art“ (Bourdieu 1990: 87), der gleichzeitig qua
Autoritat diese Identitét auferlegt und somit ,,mitteilt, was er ist und was er zu sein

zeitig als normabweichende geltende Formen von Androgynitit als ,Anderes“. Das um-
fassendste Machtverhiltnis vergangener Jahrhunderte ist nach Connell auf Kolonisierung
zuriickzufithren, die auf der Hierarchie von race und Geschlecht beruht und aktuell di-
rekt wie diskursiv weiterwirkt (vgl. Connell 2013: 110 ff.).

23 Zur Schule als Institution der Ausbildung und Konfrontation mit legitimem kulturellem
und symbolischem Kapital vgl. Audehm 2001 sowie Bourdieu 1987.
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hat“ (ebd.: 88). Im Habitus werden diese auferlegten symbolischen Differenzen
gefestigt, was sich (auch) mittels Erziehung als Inkorporierungsarbeit vollzieht.

Der schon angefiihrte praktische Sinn von Akteur_innen, also das Wissen
um angemessenes Verhalten, sowie ihre habituellen Dispositionen lassen Auto-
ritdt und Identitatszuschreibung schliefilich, sozialer Magie gleich, anerkennen
und die Macht symbolischer Praktiken wirkméchtig werden (vgl. Audehm 2017:
680). Dies bedarf der Anerkennung der mit Autoritit Sprechenden und des
Gesagten in legitimen Formen als ,Zeichen der Teilhabe an einer Institution
oder am symbolischen Kapital einer sozialen Gruppe“ (Audehm 2017: 680).%*
Grenzziehungen erfolgen dabei willkiirlich bei gleichzeitiger Ausweisung als
natiirlich und ,erzeugen hierarchische Unterschiede, indem sie die sozialen
Akteure als Subjekte mit bestimmten Eigenschaften kategorisieren und in sozia-
le Gruppen einschlieflen (Audehm 2017: 681), wie die Einteilung in zwei Ge-
schlechter vorzeigt, jedoch auch die Ausbildung eines vermeintlich natiirlichen
Geschmacks und eines bestimmten Stils als Mittel der Distinktion im prakti-
schen Sinn (vgl. Bourdieu 1987). Bourdieu betont damit die ,,spontane, unwill-
kiirliche, praktische Anerkennung wie auch Verkennung symbolischer Macht“
(Audehm 2017: 681) von Autoritdt, die durch die ,performative Logik der
Sprache® (Bourdieu 2001: 150) maf3geblich ausgetibt und gestiitzt wird.” Diese
Auffassung versteht Sprache und Sprechen als historisch und sozial bedingt und
mit machtvollen Effekten und Wirkungen versehene, die zur Konstruktion
sozialer Wirklichkeit beitrdgt. Gelingende performative Akte erschaffen somit,
was sie aussprechen (vgl. Audehm 2001: 111 ff.). Sie schreiben sich in die Kor-
per ein durch die Einverleibung sozialer Strukturen und zeigen sich als ,,korper-
liche Empfindung® (Bourdieu 2001: 217) bspw. in Scham oder Schiichtern-
heit.?

24 Okonomisches, kulturelles und soziales Kapital ,tendiert (in unterschiedlichem Grade)
dazu, als symbolisches Kapital zu funktionieren [...], wenn es explizite oder praktische
Anerkennung erlangt: die Anerkennung als Habitus, dessen Strukturen den Strukturen
des Raumes entsprechen, in dem er sich hervorbrachte. Mit anderen Worten: Das symbo-
lische Kapital [...] ist nicht eine besondere Art von Kapital, sondern das, was aus jeder
Art von Kapital wird, das als Kapital, das heifit als (aktuelle oder potentielle) Kraft, Macht
oder Fahigkeit zur Ausbeutung verkannt, also als legitim anerkannt wird. Genauer gesagt:
Das Kapital existiert und agiert als symbolisches Kapital [...] in der Beziehung zu einem
Habitus“ (Bourdieu 2001: 311).

25 Der Begriff des Performativen ist auf die Sprechakttheorie Austins zuriickzufithren. Als
performative Sprechakte gelten diejenigen Auflerungen, die in der sprachlichen Hand-
lung die Konstituierung des sprachlich Geduflerten vollziehen. Soziale Wirklichkeit ist
diesem Verstindnis zufolge performativ konstituiert (vgl. Hempfer/Volbers 2014: 7). Zur
unterschiedlichen Weiterfithrung und Verbindung des Begriffs zu Performativitit und
performances vgl. Kapitel 2.2.3.

26 Auch das ,Sprechen iiber Geschlecht“ wird in der vorliegenden Arbeit als soziale Praxis
verstanden, die soziale Wirklichkeit herstellt und als Geschlechterpraktik von Schiiler_in-
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In der Somatisierung herrschender Geschlechterverhaltnisse zeigt Bourdieu
diese performative Logik auf: Geschlechterkorper werden ausschlieSlich in Rela-
tion zueinander und als ,,Produkt einer zugleich theoretischen und praktischen
diakritischen Konstruktionsarbeit® (Bourdieu 2017: 46), welche ,,das® weibliche
oder ménnliche Geschlecht als zum ,,vom anderen Geschlecht gesellschaftlich
unterschiedener Korper, d. h. als mannlicher, also nicht weiblicher, oder weibli-
cher, also nicht ménnlicher Habitus erzeugt.“ (ebd.: 46). Dies geschieht weniger
in direkter piddagogischer Aktion als anhand von automatischen Effekten
androzentrischer Ordnungsprinzipien, die diese mannliche Ordnung durch die
impliziten Erwartungen in Arbeitsteilung und individuellen wie kollektiven
Alltagsroutinen in die Korper einschreiben und diese préagen (vgl. ebd.).”” Diese
physische und soziale (méannliche) Ordnung profitiert von diesem Einteilungs-
prinzip qua vermeintlicher Natiirlichkeit und zieht ,generell Nutzen aus den
biologischen Unterschieden im Sinne grundlegender Voraussetzungen, die es
dann so aussehen lassen, als ob diese biologischen Unterschiede den sozialen
Unterschieden zugrunde lige“ (Bourdieu 2017: 47).

Das Einteilungs- und Auffassungsprinzip in ménnlich und weiblich ist schlief3-
lich tiber die Korper, in Praktiken bis hin zu alltaglichen Gegenstdnden als Klas-
sifizierungspraktik aufzufinden, was ,,sich auf den Gegensatz von méannlich und
weiblich zurtickfithren® (ebd.: 57.) ldsst und von Frauen wie Ménnern inkorpo-
riert und anerkannt ist:

»Die Frauen selbst wenden jeden Sachverhalt und insbesondere auf die Machtver-
hiltnisse, in denen sie gefangen sind, Denkschemata an, die das Produkt der Inkor-
porierung dieser Machtverhéltnisse sind und die in den Gegensétzen, auf denen die
symbolische Ordnung basiert, ihren Ausdruck finden. Ihre Erkenntnisakte sind eben
dadurch Akte praktischer Anerkennung, einer doxischen Ubereinstimmung, eines
Glaubens, der sich nicht als solchen weif8 und behaupten muf} und der gleichsam die
symbolische Gewalt <<macht>>, der er unterliegt® (Bourdieu 2017: 63 f.).

Bourdieus Habituskonzept schliefit, entgegen vielfach angefiithrter Kritiken, die
Handlungsfahigkeit von Akteur_innen i. S. von Transformationen und Flexibi-

nen an der Herstellung einer schulkulturellen Geschlechterordnung beteiligt ist. In der
Analyse der Interviewaussagen von Schiiler_innen wird das Sprechen tiber Geschlecht als
soziale Praktik fokussiert (vgl. Kapitel 5.3). Das Sprechen iiber Geschlecht wird dabei
nicht frei von gesellschaftlichen Bedingungen und allein in seinem sprachlichen Gehalt,
sondern unter Beriicksichtigung seiner gesellschaftlichen Bedingungen und Funktion als
das Soziale konstruierend verstanden (vgl. Bourdieu 1990).

27 Bourdieu fiihrt diese Einschreibung in die Korper in zahlreichen Beispielen aus der Kabylei,
des Béarn und allgemein der franzésischen Gesellschaft in alltiglichen Kérperhaltungen,
Gestik, Mimik und damit verbundenen Routinen auf (vgl. Bourdieu 1979; 1987; 2012).
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lisierung habitueller Dispositionen nicht aus. Zwar fokussieren Bourdieus frithe
Arbeiten die Tradierung und Stabilitdt sozialer Verhiltnisse durch habituelle
Anpassungsleistungen. In seinen spateren Werken verlegt sich Bourdieus Inte-
resse jedoch zunehmend auf die Krisenhaftigkeit und Nicht-Angepasstheit ha-
bitueller Dispositionen (vgl. Audehm 2008: 134 ft.). Bourdieu betont sowohl die
Angepasstheit des Habitus als eine Art Sonderfall als auch dessen Trégheit
(Hysteresis), die die spontanen Neigungen in einem diesen Neigungen nicht
angemessenen sozialen Feld und dortigen Erwartungen zu Folge haben kann
(vgl. Meditationen 2001: 204 ff.). So fiihren die generellen unterschiedlichen
Lebensbedingungen samt unterschiedlichen Habitus zu Konfrontationen des
Habitus mit ,,Aktualisierungsbedingungen® (Bourdieu 2001: 206) abweichend
von erlernten Bedingungen des Aktualisierens, d. h. unterschiedlicher sozialer
Felder:

»In Abhéngigkeit von neuen Erfahrungen dndern die Habitus sich unaufhérlich.
Die Dispositionen sind einer Art stindiger Revision unterworfen, die aber niemals
radikal ist, da sie sich auf der Grundlage von Voraussetzungen vollzieht, die im
fritheren Zustand verankert sind [...]. Sie zeichnen sich durch eine Verbindung von
Beharren und Wechsel aus, die je nach Individuum und der ihm eigenen Flexibilitat
oder Rigiditat schwankt (Bourdieu 2001: 207).

Schliefllich weist Bourdieu explizit auf die Krisenhaftigkeit des Habitus hin,
denn Akteur_innen haben in Situationen von ,,sehr raschen Deplazierungen im
sozialen Raum [...] oft Miihe, die mit unterschiedlichen Zustinden oder Etap-
pen verbundenen Dispositionen zu vereinen, und manchen von ihnen, und
zwar oft gerade denjenigen, die dem fritheren Spielstand am besten angepafit
waren, gelingt es kaum, sich der neuen Ordnung zu unterwerfen® (Bourdieu
2001: 207). Der Habitus kennt also ,,Mifllingen, er kennt kritische Momente des
Mifiverhéltnisses und MifSklangs“ (Bourdieu 2001: 208) und in Relation zum
sozialen Raum und sozialen Feldern stehend kann er als flexibel und ,,lernfahig*
aufgefasst werden, wenn

»die sozialen Systeme als offene Systeme und dynamische Spielfelder verstanden
werden, die nicht allein anonymen Funktionslogiken folgen, denn habituelle Dispo-
sitionen manifestieren sich nach Bourdieu in den Praktiken der sozialen Akteure, in

ihrer aktiven Teilnahme an sozialen Spielen (Audehm 2008: 137).

Das Erlernen der Spielregeln im sozialen Feld bedingt somit Transformationen
habitueller Dispositionen (vgl. Audehm 2008: 137), und ldsst schliefSlich auch
Widerstand von Handlungsfahigkeit in widerstdndigen Praktiken von Akteur_in-
nen erkennen (vgl. die Analyse widerstindiger Praktiken von Schiiler_innen in
Kapitel 7).
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2.2.3 Verschrankungen von Materialitat und Geschlecht in
performances

Butler kniipft an Bourdieus Ausfithrungen zur Flexibilisierung des Habitus in
kritischer Absicht an.?® Fiir Butler ist die Performativitit und die Materialisie-
rung im Korper entscheidend fiir die Geschlechterbildung. Sowohl performati-
ve (Sprech-)Akte als auch die Prozesse der Materialisierung bediirfen standiger
Wiederholung, und in dieser Wiederholungsanforderung liegt die Moglichkeit
zur Verschiebung und letztlich zu widerstindigem Handeln. So geschehen Ver-
dnderungen der Effekte von Sprechakten durch Umdeutungen der Akteur_in-
nen (bei Butler: Subjekte), d. h. gednderte Intentionen des Sprechakts unter Be-
riicksichtigung des spezifischen Kontextes (vgl. Butler 2006: 201).

Subjektwerdung und Geschlechtswerdung konstituieren sich laut Butler
durch performative Akte in der Annahme der biniaren Geschlechterpositionen
von Mann und Frau, beginnend mit der Bestimmung als Junge oder Médchen.
Performativitit versteht Butler als ,,stindig wiederholende und zitierende Pra-
xis“ (Butler 1997: 22). Butler fithrt Althussers Begriff der Anrufung (auch Inter-
pellation) an als

»ganz bestimmte Inszenierung des Rufes, wobei der Ruf als inszenierter im Verlauf
seiner Exposition oder Darstellung seine buchstébliche Bedeutung verliert. Der Ruf
selbst wird auch dargestellt als Aufforderung, sich dem Gesetz anzuschlieflen, als
Umwendung [...] und Eintritt in die Sprache der Selbstzuschreibung - ,Hier bin
ich‘ - durch die Ubernahmen der Schuld“ (Butler 2001: 101).

Die Anrufung als gelingender Akt bleibt somit stets prozesshaft, fragil und
angreifbar. Butlers Verstindnis von Perfomance wie auch von Performativitit
betont die Notwendigkeit der Wiederholung von (Geschlechter-)Normen und
das stiandige Risiko der umdeutenden oder umfunktionierenden Annahme die-
ser Anrufungen durch die Akteur_innen selbst, wie beispielsweise in der Paro-
die oder Travestie (vgl. Tervooren 2001: 165; Butler 1991a).*

Daran ankniipfend, weist Britta Hoffarth in ihrer empirischen Studie zu Kor-
perpraktiken kosmetischer Chirurgie auf die Unbestimmtheit der Antwort auf
die Gleichzeitigkeit mehrerer Anrufungen hin. So werden in den (antworten-
den) Praktiken neben der méglichen Ausfithrung normativer Vorgaben auch
»unbestimmte Signifikanten (Hoffarth 2018: 8) thematisiert, die ,,in ihren Wi-
derspriichen je eigene Wirkungen entfalten (ebd.). Somit antworten Praktiken

28 Zur Kritik Butlers an Bourdieus Konzept des Habitus und der deterministischen Engfiih-
rung von Handlungsfihigkeit vgl. Butler 2006; Audehm 2008.

29 Zur Uberarbeitung Butlers theoretischen Konzepts von Performance hin zu Performativi-
tat vgl. Kramer/Stahlhut 2001: 47 ff. sowie Tervooren 2001.
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~stets auf Anrufungen, in denen verschiedene normalisierte Kategorien (Weiblich-
keit, Weif-Sein, Vermogend-Sein) in unterschiedlicher Weise aktualisiert werden.
Diese Normalisierungen stehen [...] z. T. in Konkurrenz zueinander. Es 6ffnet sich
eine Kluft der Unbestimmtheit zwischen verschiedenen normalisierenden Anrufun-
gen, in welcher sich immer auch Bedeutungen des Handelns entfalten, die so nicht
erwartbar sind“ (Hoffarth 2018: 8).

So ldsst sich im Anschluss an die Unbestimmtheit von Handeln (in Korper-
praktiken) zudem die Produktion eines ,,Uberschuss an Bedeutung® (Hoffarth
2018: 7) konstatieren, der ,,nicht in der Dichotomie von Affirmation und Sub-
version aufgeht® (ebd.). Vielmehr sei so ,darauf verwiesen, dass die Anrufung
insofern funktioniert, als sie zur Umwendung aufruft, die Art der Umwendung
selbst jedoch nicht determiniert” (Hoffarth 2018: 10). Verbunden mit dieser
Einsicht ist die Notwendigkeit der Berticksichtigung einer intersektionalen Ana-
lyseperspektive im theoretischen Zugang, was die Beriicksichtigung der Kon-
struiertheit von Praktiken als subversiv und nonkonform umfasst (vgl. Hoffarth
2018: 13).

Geschlechternormen konstituieren Korper als geschlechtliche und materia-
lisieren Geschlecht in Koérpern, was jedoch nicht im Privaten der Akteur_innen
geschieht:

»Obgleich es die individuellen Korper sind, die diese Bezeichnungen in Szene setzen,
indem sie zu kulturell erzeugten Formen der Geschlechtsidentitat (gendered modes)
stilisiert werden, ist diese ,Handlung® 6ffentlich: Sie hat eine zeitliche und kollektive
Dimension, und ihr offentlicher Charakter ist kein Zufall. Tatsachlich wird die Per-
formanz mit dem strategischen Ziel aufgefiihrt, die Geschlechtsidentitdt in ihrem bi-
naren Rahmen zu halten“ (Butler 1991a: 206).

In der vorliegenden Arbeit bezeichnet performance nun eine ,,Ausdrucksform
mit Auffithrungs- und Inszenierungscharakter kultureller Handlungen® (Schii-
lein 2021: 119). Performativitit bringt demnach durch Handlungsprozesse soziale
Wirklichkeit samt vergeschlechtlichter Akteur_innen hervor und ist durch Pro-
zessualitit, Ereignishaftigkeit und das Zusammenspiel von Publikum und Ak-
teur_innen gekennzeichnet (vgl. Schiilein 2021: 119 f., weiterfithrend Butler 1991a,
Wulf/Zirfas 2014). So werden in der Analyse von Schiiler_innenpraktiken gen-
dered performances und widerstindige performances dargelegt, die im Rahmen
der heterosexuellen Matrix bzw. im Widerstand gegen heteronormative Geschlech-
ternormen fungieren. Widerstindige performances finden in direkter Aushand-
lung in offentlichen Arenen (vgl. Kapitel 6.2) zwischen einzelnen Schiiler_in-
nen sowie in Formen verdeckten Widerstands in Gruppenprozessen statt (vgl.
Kapitel 6.3), deren materielle Dimensionen von Korpern, Riumen und Dingen
graduell bedeutend zum Gelingen dieser performances beitragen.
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Im so definierten Performance-Begriff wird sowohl Sprache als auch Kor-
perlichkeit, d. h. korperliche Gesten, Haltungen und Bewegungen, als Auffiih-
rungsmittel verstanden. Verbunden werden dabei Geschlechternormen mit der
situativen korperlichen Auffithrung von Akteur_innen, als ,,Versuch, der Gleich-
zeitigkeit von konstitutiven Zwangen und Handlungsfahigkeit gerecht zu wer-
den® (Tervooren 2001: 179). Letztlich sind sowohl subversive als auch normsta-
bilisierende Momente von Geschlechtersozialisation in Geschlechterpraktiken
als gendered performance und widerstdndige performance aufzuzeigen.

Gerade die Bedeutung des Korpers fiir Geschlechterdarstellungen und -bil-
dung in Praktiken lenkt den Blick auf deren materielle Dimensionen (vgl. Kapitel 5
und 6). Materialitit tragt zu Geschlecht performativ bei und materialisiert sich
durch ,ihre habituelle als auch diskursive und technische Sedimentierung, d. h.
ihre praktische Einbettung in habitualisierte Somatisierungen, Macht-Wissens-
Komplexe sowie Gebrauchslogiken® (Audehm 2020: 219). Die Frage nach Ver-
schrinkungen von Materialitit und Geschlecht ist in der (technik- und naturwis-
senschaftlichen) Geschlechterforschung nicht neu und wird bestindig wei-
tergefiihrt (vgl. Haraways Cyborg 1995; zum Uberblick Bath etal. 2005: 16 ff,,
Barad 2012).*° Die vorliegende Arbeit fokussiert hinsichtlich des Materialititsas-
pekts die Uberlagerungen von Geschlecht und Materialitét in Machtverhiltnissen
im padagogisch gerahmten Setting aus praxistheoretischer Perspektive, d. h. die
Geschlechterpraktiken von Schiiler_innen in Verschrinkung mit bzw. in ihrer
Materialitat. Gefragt wird, welche (graduelle) Bedeutung Dinge in Praktiken ein-
nehmen, welcher Stellenwert ihnen im historisch-kulturellen Gesellschaftskontext
und im situativen Gebrauch zukommt sowie welche Formen ihrer physischen und
symbolischen Beschaffenheit vorliegen. Mit diesem Fokus bietet sich der Riickgrift
auf das Verstandnis von ,,Sozio-Materialitat“ (Kalthoff et al. 2016a) und ,,sozioma-
teriellen Arrangements® (Alkemeyer/Briimmer 2013) an, um diese Verhiltnisbe-
stimmung im padagogischen Setting der Ganztagsschule in situ zu beobachten.

30 Als einflussreiche Vertreterin eines neuen feministischen Materialismus spricht sich Ka-
ren Barad fiir eine posthumanistische Performativitat aus und versteht Materie nicht ge-
sondert von Sozialem, sondern als Intra-Agieren, als ,agentiv (Hoppe/Lemke 2015: 263),
in und mit der Welt. So bilden sich komplexe Relationen unterschiedlicher Materialititen
(bzw. Akteur_innen), die im Ereignen stattfinden. In praxeologischer Absicht bedeutet
dies, das ausschliefSliche Verstandnis von menschlichen Subjekten hin zu unterschiedli-
chen materiellen Praxen zu verschieben und die eigene Beteiligung und Verantwortung
am praktischen Vollzug radikal umzudenken (vgl. Volker 2017: 514; Barad 2012). Der
agentielle Realismus (Barad 2012) betont die Relationalitit der Beziehung von Subjekt
und Objekt, die im Prozess entsteht. Sie erweitert somit Haraways Postulat eines notwen-
digen neuen feministischen Verstdndnisses von Objektivitdt und Wissenschaftsforschung
(vgl. Haraway 1995; Kapitel 3) und regt zu produktiven Diskussionen wissenschaftstheo-
retischer Pramissen in Sozialwissenschaften und Geschlechterforschung an (vgl. Hoppe/
Lemke 2015: 269 ff.).
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Analysiert wird also, wie (sehr) materielle Dimensionen zu Geschlechterbil-
dung und -darstellung als Momente von Geschlechtersozialisation beitragen in
Momenten von Stabilisierung von bzw. Widerstand gegen Geschlechternormen.
Die materielle Ordnung von Schulkultur wird in ihrer Indifferenz und ihren
Uberlagerungen in materiellen Dimensionen dargelegt in Geschlechterprakti-
ken der Schiler_innen.

2.3  Schulkultur und Ganztagsschule

Im Folgenden wird der Schulkulturbegriff fiir die vorliegende ethnographische
Analyse umrissen und mit dem theoretischen Verstandnis von Schule in Ver-
bindung gesetzt, bevor schlieSlich der Stand aktueller Ganztagsschulforschung
dargelegt wird, an welchen die vorliegende Arbeit ankniipft.

2.3.1 Schule als Sozialisationsinstanz und kulturelle Praxis

Aus sozialisationstheoretischer Perspektive fungiert Schule als ,Sozialisations-
instanz“ (Hummrich/Kramer 2017: 12), die die in der Orientierung an Helmut
Fends ,, Theorie der Schule* (1980) Funktionen von Qualifikation, Selektion
und Legitimation innehat und damit wesentliche Institution gesellschaftlicher
Reproduktion ist. Zusammenfassend ist Schule als Sozialisationsinstanz

»dadurch gekennzeichnet, dass in ihr Erfahrungen gemacht werden kénnen, die in
Auseinandersetzung mit anderen Sozialisationsinstanzen nicht gemacht werden.
[...] Schule nimmt gegeniiber den anderen Instanzen sehr deutlich die Doppelfunk-
tion ein, Wissen und Normen zu vermitteln. Dariiber hinaus geht es in der Schule
darum, sich im Anspruch von Leistung und Begabung zu positionieren und sich in-
sofern mit anderen Gleichaltrigen messen zu lassen. Wahrend insbesondere in Fami-
lien- und Freundschaftsbeziehungen die Einzigartigkeit des Kindes/Jugendlichen be-
deutsam ist, erfahren Kinder und Jugendliche in der Schule eine Homogenisierung:
sie werden zu Ahnlichen; und damit geht zugleich ihre Wahrnehmung als heterogen
unter spezifischen verallgemeinerbaren Kriterien (Milieu, Ethnizitit, Geschlecht) ein-
her” (Hummrich/Kramer 2017: 26).

Schule ist damit ebenso wie die Familie eine beauftragte Sozialisationsinstanz,
und die beiden Instanzen stellen gemeinsam mit Peers und Medien zentrale Sozi-
alisationskontexte von Schiiler_innen dar (vgl. Hummrich/Kramer 2017: 26). In
diesem Kontext kommt Schule den Prinzipien von Leistungsbewertung und der
Ausiibung professionellen Handelns der Aufgabe grundlegenden Lehrens gesell-
schaftlicher Orientierungsmuster nach (vgl. Schiitz 2015: 35). Damit erscheint sie
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»als idealtypisch gesteigerte Gegenwelt zur familialen Interaktion, insofern sie zent-
rale Prinzipien der modernen Gesellschaft in gesteigerter Form représentiert und ih-

re Akteur_innen mit ihnen konfrontiert (Schiitz 2015: 35).

Dieses Verstindnis von Schule ist an Talcott Parsons’ strukturfunktionalisti-
scher Theorie ausgerichtet, dargelegt in ,,Die Schulklasse als soziales System®
(1968 [1959]). Schule als Subsystem von Gesellschaft tibernimmt die Aufgaben
von Sozialisation, als Vermittlung von gesellschaftlichen Werten zur Eingliede-
rung und Rolleniibernahme des Individuums in die arbeitsteilige Gesellschaft,
und von Selektion, die Individuen bestimmten Berufspositionen in der Gesell-
schaft zuteilt. Schule ist somit Teil eines gesellschaftlichen Funktionszusammen-
hangs (vgl. Horstkemper/Tillmann 2016: 26 f.). Die Prinzipien von Selektion
und Sozialisation werden von Schiiler_innen nicht nur im Unterricht bzw. in
der Schulklasse, die Parsons als Untersuchungseinheit fokussiert, sondern iiber
diesen hinaus in der Schule als sozialem Erfahrungsraum erlebt und angeeignet
abseits des Erlernens von Fachwissens, von institutionellen Regelungen von
Hierarchie und Konkurrenz sowie der Beziehungsfithrungen zu Peers (vgl.
Horstkemper/Tillmann 2015: 437).

Durch Praktiken wird die soziale Ordnung hervorgebracht, gefestigt und
transformiert. Schule als soziale Ordnung wird dieser praxistheoretischen Auf-
fassung entsprechend in ihrem ordnungsbildenden Prozess analysiert. Die so-
ziale Ordnung der Schule ist (auch) eine padagogische mit dem Ziel padagogi-
schen Handelns und in piadagogischem (institutionalisiertem) Auftrag (vgl. Reh
etal. 2015: 302 ff.). Dabei setzt sich die soziale Ordnung der Schule nicht nur
durch padagogische Praktiken im unterrichtlichen Setting durch. Denn wiéh-
rend Breidenstein (2006) anhand der Beobachtung von Unterrichtspraktiken
die Differenzierung von peerkulturellen und schulkulturellen Praktiken im
Schiiler-Job wdhrend des Unterrichts vorweisen kann, gilt diese Differenzierung
nicht fiir Praktiken auflerhalb des Unterrichts und fiir iiber den Unterricht
hinausreichende Praktiken der dort agierenden Akteur_innen. Stattdessen wer-
den die Perspektiven von Schul- und Peerkultur und von ,Schiiler- und Peer-
Sein“ (Schiitz 2015: 57) in auflerunterrichtlichen Bereichen und Zeiten in der
Analyse fokussiert (vgl. Kapitel 4). Denn eine durchgingige Einteilung in eine
(sogenannte) Vorder- und Hinterbiihne oder Unterrichts- und Pausengestal-
tung verhindert die Analyse der Herstellung der einzelschulspezifischen Schul-
kultur durch die Akteur_innen innerhalb gegebener institutioneller Rahmen-
bedingungen. Gelenkt wird der Blick stattdessen auf die einzelschulspezifischen
Moglichkeitsraume, die von Akteur_innen konstruiert, genutzt und reprodu-
ziert werden (vgl. Schiitz 2015: 57).

Das Postulat von ,,Schule als padagogischer Handlungseinheit“ (Fend 1986:
275) stiitzt die Perspektive, Einzelschule in ihrer spezifischen Schulkultur zu
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fokussieren.*! Diesem folgt die Hinwendung zum Schulkultur-Begriff, der Schule
als symbolische Ordnung versteht und somit anschlussfihig an praxistheoreti-
sche ausgerichtete und ethnographische Analysen wird. Gelenkt wird der For-
schungsblick somit auf die empirische Ausprdgung von Schule (denn auf die
vormals padagogischen Anforderungshaltungen an Schule) und auf die ganz-
heitliche, alle Akteur_innen umfassende Herstellung von Schule als aktiver,
i.d.S. gelebter Schulkultur (vgl. Schiitz 2015: 60). Die Analyse von Schulkultur
umfasst somit die Ausbildung einer einzelschulspezifischen Schulpraxis im Voll-
zug in Anlehnung an Till-Sebastian Idel:

»In einer rekonstruktionslogisch-methodologischen Fassung des Begriffs wird unter
Schulkultur die sinnverfasste, sozial-distinktive Ordnung einer Schule verstanden,
die von den schulischen Akteuren in spannungsreicher Auseinandersetzung mit den
strukturellen Rahmenbedingungen des modernen Schulsystems symbolisch ausge-
handelt wird und jeweils spezifische Losungen der Strukturprobleme des modernen
Schulsystems hervorbringt® (Idel 2012: 149).

Schulkultur umfasst in dieser Lesart die Konstruktion des Sozialen sowie die
Organisation des Sozialen anhand Symbolischem, die Kultur im praktischen
Vollzug sinnstrukturierend konstituiert (vgl. Schiitz 2015: 60). So fithrt Helsper
aus, die symbolische Ordnung von Schule sei {iber ihre und in ihren ,,Diskur-
sen, Interakten, Praktiken und Artefakten in der Spannung von Imagindrem,
Symbolischem und Realem® (Helsper 2008: 63) zu erschliefen: Wahrend das
Imaginire die idealpiddagogischen Modelle der einzelnen Schule und damit
verbundene konstruierte Selbstentwiirfe der Institution bezeichnet, meint das
Reale strukturelle Vorgaben sowie professionelles padagogisches Handeln. Das
Imaginire bezieht sich auf das Reale, welches auf hoherer symbolischer Ord-
nung strukturiert ist wie z. B. die Mehrgliedrigkeit des deutschen Schulsystems
(vgl. Helsper 2008: 68). Diese sich zwischen Imagindrem und Realem ergebende
Spannung wird im Symbolischen bearbeitet durch die schulischen Akteur_in-
nen in ,Interaktionen, Praktiken, Artefakten, Routinen und Arrangements®
(Helsper 2008: 68).

Zwar zielt auch die vorliegende Arbeit auf die Analyse des Symbolischen. Es
wird jedoch die Materialitit von Praktiken in den materiellen Dimensionen von
Schulkultur erschlossen in Orientierung an einem Verstindnis von Kultur und
symbolischer Ordnung, die das in der Schule stattfindende padagogischen Ge-
schehen als ,kulturelle Praxis“ (Schubert 2005: 25) und damit als Teil von Kul-
tur auffasst. Schule als Sozialisationskontext ist dabei eingebunden in gesell-

31 Zum Nutzen der Ergebnisse aus Einzelschulstudien fiir Schulentwicklung und -qualitat
vgl. Kapitel 8; weiterfithrend Fend 1998, Steffens/Bargel 2016.
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schaftliche 6konomische wie soziale Prozesse, Entwicklungen und Diskurse.
Gleichzeitig ist es fiir die vorliegende Arbeit relevant, ein im weitesten Sinne an
ethnologischen Forschungspramissen ankniipfendes spezifiziertes Kulturver-
stindnis von z. B. Jugendkultur und Kultur der Zweigeschlechtlichkeit anzuer-
kennen und Schule als Ort zu verstehen, der Teilhabe an der je vorliegenden
Kultur sowie kulturelle Formen dieser Teilhabe vermittelt (vgl. Schubert 2005:
27 £.). Kultur ist in diesem Verstandnis als symbolische Praxis gefasst, ,als Re-
pertoire von Kommunikations- und Reprisentationsmitteln, mit deren Hilfe
sich Menschen tuiber ihr Verhaltnis untereinander, zu sich selbst, zu Natur und
Gesellschaft verstindigen® (Schubert 2005: 30), die im offenen Prozess ausge-
handelt und hergestellt wird. Diese Aushandlungsprozesse finden unter spezifi-
schen, kulturellen Bedingungen statt, die es zu beriicksichtigen gilt:

»In jeder Kultur existieren - beispielsweise padagogische - Institutionen, soziale Ar-
rangements, Praxisformen, in denen die dominierenden Orientierungen wenigstens

teilweise gleichsam "vergegenstindlicht" sind. Andererseits ergeben sich diese Bedin-
gungen aus den Notwendigkeiten und Anforderungen des materiellen Lebenspro-
zesses, den 6konomischen, gesellschaftlichen und politischen Verhiltnissen. Kulturelle
Formen werden in der Auseinandersetzung mit diesen Lebensverhéltnissen gebildet
und bestdndig neu geschaffen; sie werden mit der Verdnderung dieser Verhaltnisse

iiber kurz oder lang aber auch neu und verdndert formiert (Schubert 2005: 30).

Gleichzeitig werden kulturelle Formen nicht stindig verhandelt, sondern dienen
ebenso der alltiglichen Orientierung als unhinterfragte und selbstverstandliche
Elemente der Alltagspraxis. Als kulturelle Strukturierungen sind sie habituell
eingepragt und verbleiben umso wahrscheinlicher im Unbewussten, je reibungs-
loser sie funktionieren. Kulturelle Selbstverstandlichkeiten werden jedoch auch
irritiert durch neue und unvertraute Situationen und kénnen so in Prozessen
der Auseinandersetzungen zu neuen kulturellen Formen und Mustern fithren
(vgl. Schubert 2005: 31).

Schule ist damit auch zu untersuchen als Raum, in dem sich eine spezifische
Schulkultur als ,relativ einheitlicher Zusammenhang von Orientierungsmus-
tern, Erklarungs- und Bewertungsschemata, Kommunikations- und Reproduk-
tionsmitteln reproduzieren kann® (Schubert 2005: 134). Reproduktion bezeichnet
hier die ,,,Erneuerung’ der kulturellen Bestinde und der kulturellen Formen
vermittels einer mehr oder weniger bewusst gestalteten gemeinsamen Praxis®
(ebd.), d. h. neben Fihigkeiten, Fertigkeiten und Wissen werden ,vor allem
auch Formen des Umgangs miteinander, Gewohnheiten, Haltungen und Orien-
tierungen, die nach dem géngigen kulturanthropologischen Verstindnis fiir eine
Kultur wesentlich sind“ (ebd.) reproduziert. Dies umfasst auch Formen von ,,Wi-
derstand, Nonkonformismus oder Gleichgiiltigkeit* (ebd.) gegen diese Repro-
duktion. Dabei finden im Zuge des nationalen Rahmens von Schule und der
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vereinheitlichenden Kontextherstellung durch Beschulung innerhalb dieses
Kontextes gesellschaftliche Reproduktionen von Differenzen und Ungleichhei-
ten statt, weshalb gilt:

»Die Frage nach intrakulturellen Unterschieden kann daher nicht von der Frage ge-
trennt werden, wie Jugend nicht zuletzt vermittels Schule im nationalen Rahmen
konstruiert wird. Denn das institutionalisierte Bildungswesen vereinheitlicht, indem
es die vorhandenen sozialen und kulturellen Unterschiede in ein System individuali-
sierter Chancenzuteilung tiberfiihrt und indem es einen Rahmen schafft, in dem sich
Jugend gleichermaflen konstituiert und differenziert (Schubert 2005: 135).

Daran ankniipfen lasst sich mit Bourdieu/Passeron (1971: 209 £.), die Schule als
Ort der Reproduktion gesellschaftlicher (Klassen-)Verhiltnisse verstehen, die
im Zusammenhang mit bestimmten distinktiven Lebensstilen dominierender
Muster, padagogischen Handelns und péddagogischer Konzepte stehen (vgl.
Hummrich/Kramer 2017: 164). Schliellich weist Idel darauf hin, in der Analyse
von Schulkultur ,,normative Implikationen und das Verhiltnis von Handlung
und Struktur bzw. der Vermittlungszusammenhang zwischen Einzelschule und
vorgelagerten Strukturbedingungen zu klaren® (Idel 2012: 149). Das bedeutet
fiir die vorliegende Arbeit, den Forschungsgegenstand Geschlechtlichkeit zu
eruieren als ,,spezifische Erscheinung der kulturellen Formen, die eine Schule
im Kontext der jeweils spezifischen Rahmenbedingungen ausbildet und die im
Handeln der Akteur_innen hervorgebracht, verdndert und/oder bestitigt wird“
(Schiitz 2015: 62).

Anhand der ethnographischen Forschungsperspektive lassen sich im Er-
kenntnisinteresse vorliegender Arbeit sodann Normen und Aushandlungsprak-
tiken von Geschlechtlichkeit als Teil von Schulalltag an der Ganztagsschule in
ihrer ,einzelschulisch-kulturelle[n] Ausdrucksform® (Schiitz 2015: 62) in ihrer
spezifischen Form von Differenzbearbeitung fokussieren. Gesellschaftliche Ge-
schlechternormen sind in dieser Differenzbearbeitung in Verbindung zu schuli-
schen und peerkulturellen Normen zu setzen und zu bearbeiten. In Orientierung
an Schiitz folgt die Arbeit damit einem Blick auf Schulkultur als ,,Klammer eines
mehrperspektivischen ethnographischen Blicks® (Schiitz 2015: 62) auf die Bear-
beitung, Ausgestaltung und Aushandlung von Geschlecht an der Ganztagsschule.

Die vorliegende Arbeit nimmt schliefllich auch die Kritik auf, Schulkultur-
forschung fithre Schiiler_innenschaft als ,relativ homogener kollektiver Ak-
teur” (Bennewitz et al. 2015: 287) auf und beriicksichtige die jeweils vorliegende
Peerkultur nicht ausreichend (vgl. Bennewitz et al. 2015: 287). So ist Peerkultur
zwar durch schulstrukturelle Vorgaben wie die Schulklasse und Leistungsan-
forderungen gerahmt, gleichzeitig jedoch ebenso von Fragen der Abgrenzung,
Zugehorigkeit, In- wie Exklusionen und Selbstdarstellung und -wahrnehmung
bestimmt (vgl. ebd.: 289). In der Verbindung von Peer- zu Schulkultur wird
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sich der einzelschulspezifischen Ausbildung von Peerkultur angenéhert durch
die Beriicksichtigung des schulischen Kontexts in der Differenz von Jahrgangs-
stufen, Unterrichts- zu Freizeitphasen und Peergruppen im Klassenverband, d. h.
die schulstrukturelle Rahmung (vgl. Kapitel 4) ist Ausgangspunkt fiir die Er-
schlieSung peerkultureller Praktiken (vgl. Kapitel 5 und 6). Deutlich werden in
der Analyse der vorliegenden Arbeit eben jene ,,Unterschiede in der Peerkul-
tur® (ebd.: 292) von Schiiler_innen in der Ausgestaltung der spezifischen Schul-
kultur. In der Analyse von Schiiler_innenhandeln gelingt somit die analytische
Verbindung von Schul- zu Peerkultur, denn dieses bezieht sich sowohl auf
schulische (strukturelle) Anforderungen als auch auf Anforderungen im Schul-
alltag (vgl. ebd.: 303 £.).*

2.3.2 Ganztagsschulforschung: Forschungsliicke Geschlecht und
Materialitat

Als reguldre Schulform ist im deutschen Schulsystem die Ganztagsschule erst
seit Mitte der 2000er Jahre etabliert und im stetigen flichendeckenden Ausbau.*
Verbunden mit dem Ganztagsschulausbau sind bildungspolitische Anforderun-
gen der Verbesserung individueller Férderung von Schiiler_innen sowie der qua-
litativ guten Betreuung von Schiiler_innen, womit der Ganztagsschule auch ein
erweiterter Bildungs- und Erziehungsauftrag zugeschrieben wird (vgl. Reh et al.
2015: 19). Ebenso sind in diesem Diskurs Fragen von lebenslangem Lernen und
der ,Scholarisierung von Freizeit“ (Idel et al. 2009: 190) wiederzufinden.

Forschungsperspektivisch betrachtet, ist die quantitative Ganztagsschulfor-
schung mit dem quantitativen Ausbau dieser Schulform, den Kompetenzent-
wicklungen der Schiiler_innen sowie der Haltung von padagogischen Professi-
onellen, Eltern und Schiiler_innen befasst. Empirische Ergebnisse weisen hierbei
sowohl die Tendenz zur weitgehenden Akzeptanz von Ganztagsschule bei den
involvierten Akteur_innen als auch den stetigen Ausbau dieser Schulform auf,
wobei die mehrheitlich offene Form der Ganztagsausgestaltung, d. h. die antei-
lige Nutzung des Ganztagsangebots durch Schiiler_innen, zu beriicksichtigen
ist (vgl. Reh et al. 2015: 21).

Qualitative Forschungen zur Ganztagsschule sind einerseits an Diskursen
von Schulklima, Wohlbefinden und Motivation von Schiiler_innen ausgerichtet
und analysieren Ganztagsschule hinsichtlich familidr bedingter Defizitbehebung
sowie der Grenzverschiebungen von Unterricht zu Freizeit ergo Offentlichem

32 Die Analyse weist dabei Peerpraktiken als Schiiler_innenpraktiken aus (vgl. Kapitel 6.4).
33 Zur bundesweiten Entwicklung der Schulform Ganztagsschule und die damit verkniipften
bildungspolitischen Ziele vgl. zum Uberblick Priifl et al. (2008) sowie Schmalfeld (2013).
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und Privatem (vgl. Schiitz 2015: 35; Reh etal. 2015: 27). Festgestellt werden
diesbeziiglich ,Effekte der Familiarisierung von Schule sowie der Informalisie-
rung des Lernens und der sozialen Beziehungen zwischen Lehrenden und Ler-
nenden® (Schiitz 2015: 35) und die Integration, Pddagogisierung und systemati-
sche Nutzung von Freizeit in die bzw. der Schule (vgl. Idel et al. 2009: 179).
Diesbeziigliche Studien befassen sich unter anderem mit der Wirkung von
ganztigiger Beschulung auf das soziale Umfeld der Schiiler_innen, deren Fami-
lien und Freundschaften (vgl. Reh et al. 2015: 20).

Andererseits wendet sich qualitative Ganztagsschulforschung der mit der
ganztiglichen Beschulung einhergehenden Ausweitung bzw. Neueinfithrung von
Betreuungsaufgaben und Care-Arbeit*, Erziehungsaufgaben und stirkeren Ko-
operationsanforderungen von padagogischen professionell Arbeitenden sowie
der involvierten Institutionen und Organisationen der Jugendhilfe, Jugendar-
beit und schulischer Behorden zu (vgl. Idel et al. 2009). Studien in diesem Be-
reich liegen zur Professionalitit in der Ganztagsschule hinsichtlich Erziehungs-,
Bildungs- und Betreuungsaufgaben sowie der damit verbundenen Kooperati-
onserfordernisse vor. Ethnographische Forschungen haben in diesem Kontext
ein ,,Inventar familiarisierender Praktiken“ (Idel et al. 2012: 216 f.) konstatiert.
Das schulische Mittagessen ist hierbei ebenso ein Beispiel der Ubernahme fami-
lidgrer Praktiken wie die zeitlich ausgeweiteten Betreuungsaufgaben tiber den
Unterricht hinaus, die gesteigert werden im Zuge der Einrichtung inklusiver
Schulen mit dazugehorigen Betreuungsaufgaben.

Beziiglich der mit der Einrichtung von Ganztagsschulen und den dargelegten
Veranderungen und eréffneten Moglichkeitsraumen finden qualitative (ethno-
graphische) Forschungen zwar statt (vgl. Deckert-Peaceman 2009, Reh et al.
2015, Schiitz 2015, Rose/Seehaus 2019). Aus geschlechtertheoretischer Perspek-
tive fallt hingegen auf, dass Geschlechteraspekte sowohl in quantitativen als
auch in qualitativen Ganztagsschulforschungen hochstens randstidndige Bertick-
sichtigung finden?.

Ausnahme bildet die ethnographische Studie von Budde/Blasse (2016), die
die massive Ubernahme von Care-Work im Zuge des Ganztagsschulausbaus

34 Unter dem Begriff caring work wird seit den 1990er Jahren verstarkt die Debatte gefiihrt
um bezahlte wie unbezahlte sozial aktive Tétigkeiten der Sorge, die im Zusammenhang
stehen zu Machtstrukturen und sozialen Ungleichheitsverhéltnissen und gesellschaftlich
lebensnotwendig sowie fiir wirtschaftliches Wachstum notwendig sind (vgl. Winker 2015:
22): ,Care-Arbeit zielt auf die Unterstiitzung der Entwicklung, Wiederherstellung und
Aufrechterhaltung von intellektuellen, korperlichen und emotionalen Fahigkeiten einer
Person“ (Winker 2015: 22).

35 In grof8 angelegten Forschungsverbiinden zu Ganztagsschulentwicklung wie der StEG-
Léangsschnittstudie von Fischer et al,, die sich (auch) dem Wohlbefinden von Schiiler_in-
nen widmet, werden Geschlechterfragen, die iiber rein quantitative Erfassungen der Teil-
nehmenden hinausgehen, weitgehend aufler Acht gelassen (vgl. Fischer et al. 2011).
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und inklusiver Beschulung durch Frauen und damit eine Vergeschlechtlichung
in Care-Tiatigkeit von Schulbegleiter_innen konstatieren. Sie resiimieren, dass
mit der ganztaglichen Verwirklichung des Inklusionsanspruchs ,,Geschlechter-
dimensionen durch Care-Titigkeiten im Unterricht zum Ausdruck kommen*®
(Budde/Blasse 2016: 104), denn die auszufithrenden Care-Arbeiten von Schul-
begleitung haben ,aufgrund ihres spezifischen Charakters eine symbolische
Kopplung mit Weiblichkeit inne, die zu einer vergeschlechtlichten Kodierung
fithrt® (ebd.: 105). d. h., nicht nur in der quantitativen Erfassung zeigen sich
Vergeschlechtlichungen, wie z. B. in dem Frauenanteil von 85 bis 97 Prozent der
Schulbegleitungen in der von Budde/Blasse zitierten Studien. Auch aus ge-
schlechtertheoretischer qualitativer Perspektive gelte es, die Entstehung der weib-
lichen Uberreprisentanz und der prekiren Arbeitsverhiltnisse und Status von
Schulbegleitungen ,,in der Verkniipfung von Geschlecht der Beschiftigten, T4-
tigkeitsfeld und symbolischer Geringschatzung fiirsorglicher Tatigkeiten® (Budde/
Blasse 2016: 105) zu analysieren.

Schliefllich weist auch die Analyse von Schiiler_innensozialisation an der
Schule in ihrer Materialitdt die Forschungsliicke Geschlecht aus, die in aktuel-
len Sozialisations- und Materialitdtsforschungen ausbleiben (bspw. Hurrelmann
et al. 2015; Bollweg et al. 2020).

Zusammenfassend liegt in der Ganztagsschule ein padagogisches Setting vor,
in welchem differenzierte Tétigkeitsbereiche der Erziehung, Bildung und Be-
treuung ineinandergreifen. Diese bieten Gelegenheiten, ethnographische Such-
spuren und Ausgangspunkte auszumachen, um Momente von Geschlechterso-
zialisation und die Geschlechterkultur der Einzelschule néher zu bestimmen. In
Verhiltnis gesetzt werden somit Ganztagsschule, Geschlecht und Schiiler_innen,
indem Aspekte von Geschlecht in der Schule in organisationaler, symbolischer
und alltagspraktischer Ausrichtung und in Praktiken schulischer Akteur_innen
in ihrer Verflechtung und ihren materiellen Dimensionen analysiert und somit
die einzelschulspezifische Ganztagschulkultur eruiert werden. Dieser mehrper-
spektivische Blick auf die Hervorbringung von Schulkultur wird in der vorlie-
genden Arbeit iiber die Analyse von Praktiken schulischer Akteur_innen (vgl.
Kapitel 4.2 und 4.3) sowie von institutionellen und organisationalen Strukturen
(vgl. Kapitel 4.1) eingeholt.

2.4  Zwischenfazit und Forschungsfragen der Arbeit

Der aktuelle, in Kapitel 2.3 dargelegte Forschungsstand der Ganztagsschulfor-
schung weist aus, dass materielle Dimensionen von Geschlecht nicht eingehend
berticksichtigt werden. Die Arbeit schliefit hier an, indem sie den Fokus auf
materielle Dimensionen von Geschlecht an der Ganztagsschule setzt. Dabei ver-
ortet sie sich innerhalb einer ethnographischen, erziehungswissenschaftlichen
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Geschlechterforschung, die an theoretische Positionierungen von Sozialisation
und Praktiken anschliefit und einen spezifischen Materialititsansatz von Sozio-
Materialitit in soziomateriellen Praktiken verfolgt. Moglich wird somit eine
forschungsheuristische Ausrichtung anhand der Zusammenfiihrung erlduterter
Theorieansitze und Konzepte, die in der ethnographischen Analyse von Ge-
schlechterpraktiken in ihren materiellen Dimensionen und in Verbindung zur
einzelschulspezifischen Schulkultur erfolgt.

Leitend sind dabei folgende Fragen, die sich aus dem dargelegten Forschungs-
stand zu Geschlechterpraktiken und -sozialisation von Schiiler_innen in der
Ganztagsschule in ihrer (schulkulturellen) Materialitit ergeben:

® Welche (geschlechtsbezogenen) Schiiler_innenpraktiken liegen im einzel-
schulspezifischen Ganztag vor? Um Ganztagschulleben in seiner Spezifik
vor dem Hintergrund der Scholarisierung von Freizeit (vgl. Kapitel 2.3) zu
analysieren, werden in der Datenerhebung im Feld weniger Unterrichtssitu-
ationen denn Pausen- und Freizeitphasen und auflerunterrichtliche Ange-
bote fokussiert.

® Welche Verbindungen von bzw. welches Verhiltnis zwischen einzelschul-
spezifischen Schulstrukturen, Schulnarrativen und Schiiler_innenhandeln
lassen sich aus intersektionaler Perspektive eruieren?

® Welche Formen von Klassifikationspraktiken von Geschlecht fithren Schii-
ler_innen auf?

® Wie, wo und wann sind materielle Aspekte von Geschlechterpraktiken zu
verorten und welche Bedeutung kommt diesen zu? Wie gelingt es, diese
ethnographisch einzuholen und theoretisch einzuordnen?

® Welche Unterschiede liegen diesbeziiglich bei Schiiler_innen im Verlauf der
Sekundarstufe I, d. h. von Klasse 5 bis einschliefSlich 10, vor — und welche
Unterschiede sind im Vergleich materieller Aspekte auszumachen? Welche
Einsichten folgen daraus fiir aktuelle Geschlechterverhaltnisse?

® In welchem Verhiltnis stehen somit Ganztagsschulkultur und Geschlechter-
sozialisation von Schiiler_innen unter Einbezug materieller Dimensionen?
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Kapitel 3
Forschungsprozess

In diesem Kapitel wird der Forschungsprozess der vorliegenden Analyse darge-
legt. Dazu wird zunéchst die methodologische Rahmung vorgestellt, die als me-
thodologische Grundlage der Analyse dient (Kapitel 3.1). So ist die Analyse me-
thodologisch gepriagt von ethnographischen Forschungsstrategien (Kapitel 3.1.2)
unter Einbezug der Grounded-Theory-Methodologie (Kapitel 3.1.1). Beide Me-
thodologien geben als Forschungshaltung bzw. -stil Orientierung im zirkuldren
Forschungsprozess und dienen der Entwicklung der ethnographischen For-
schungsstrategie vorliegender Arbeit. Schliellich wird die forschungspraktische
Anwendung der ethnographischen Forschungsstrategie vorgestellt, die auf das
Forschungsvorhaben abgestimmt ist und sich wahrend der Forschung prozess-
haft entfaltet (Kapitel 3.2). Die der Zirkularitit der Forschungspraxis entsprechen-
de Einteilung in im Feld stattfindenden Datenerhebungsprozess (Kapitel 3.2.1)
sowie am Schreibtisch ablaufenden Auswertungsprozess (Kapitel 3.2.2) zeigt
den Forschungsprozess und die Anwendung methodischer Verfahren detailliert
auf. Dabei wird die forschungspraktische Anwendung methodischer Strategien
in den einzelnen Unterkapiteln in Kapitel 3.2 in Bezug gesetzt zu Felderfahrun-
gen, Hintergrund- und Feldwissen sowie zu der Positionierung als Forscherin
wiahrend der Feldforschung. Die Zirkularitdt der Forschung wird somit bei-
spielhaft entlang der Feldforschungsphasen herausgestellt.

3.1 Methodologische Verortung

Um das in Kapitel 2 umrissene Phdnomen von Geschlechtlichkeit an der Ganz-
tagsschule zu eruieren, wird Geschlechtlichkeit als Prozess erstens anhand des
praxistheoretischen Zugangs im situativen Vollzug beobachtet und die Ge-
schlechterpraktiken inhdrente Logik analysiert (vgl. Kapitel 5-7), um zweitens
zu theoriegeleiteten analytischen Reflexionen der erarbeiteten Ergebnisse zu
gelangen (vgl. Kapitel 8). Die ethnographische Forschungsstrategie vorliegen-
der Arbeit verschreibt sich einem explorativen und zirkuldren Vorgehen so-
wohl in Datenerhebung als auch in der -auswertung und der prozessorientier-
ten Daten- und Theoriegenerierung.

Mit dem Verstdndnis von Ethnographie als integrierter und methodenop-
portunistischer Forschungsansatz (vgl. Breidenstein et al. 2013: 34) werden Ge-
schlechterpraktiken von Schiiler_innen im Forschungsfeld Ganztagsschule be-
schrieben. Es geht um die Herausstellung des impliziten, praktischen Wissens,
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das den Praktiken innewohnt (vgl. Reckwitz 2003: 292). Goffmans Aussage ,,Es
geht hier nicht um Menschen und ihre Situationen, sondern um Situationen und
ihre Menschen® (Goffman 1971: 9) benennt diese praxistheoretische Ausrichtung.

Dieses Definitionsverstindnis von Ethnographie griindet auf Entstehungs-
zusammenhingen aus der Ethnologie, der Chicago School und der Alltagsso-
ziologie (vgl. Breidenstein et al. 2013: 13 ff.) und nimmt die Beobachtung von
alltaglichen Situationen zum Gegenstand. Dies zeigen z. B. Goffmans Analysen
in ,Verhalten in sozialen Situationen. Strukturen und Regeln der Interaktion
im offentlichen Raum*® (1971) und die Studien in ,,Interaktion und Geschlecht®
(1994) in der Beobachtung alltiglicher Situation detailliert auf. In der Alltags-
praxis ist den Teilnehmenden das praktische Wissen nicht zugénglich, sondern
stellt alltdgliche Routine dar, die das Funktionieren des Alltags sicherstellt. Auch
Geschlecht ist Kérpern eingeschrieben und nicht ersichtlich, sondern kann aus
der Beobachtungsposition zugéinglich werden (vgl. Kapitel 2.1.2).

Im praxistheoretischen Zugang wird Geschlecht iiber die Beobachtung von
Korpern und die mit ihnen verbundenen sozialen Prozesse zuginglich, die so-
ziale Praxis von Geschlecht soll deshalb durch Beobachtung eingeholt werden.
Diese Praxis ist geprigt von gesellschaftlichen Geschlechtervorstellungen und
-normen und wird iiber Symbolsysteme transportiert (vgl. Kapitel 2.1.2; Co-
nnell 2013: 116 ff.). Geschlecht als historisch bedingtes, soziales Verhaltnis un-
terliegt stindigen Verdnderungs- und Tradierungsprozessen. In den alltiglichen
Praktiken von Geschlecht werden diese Prozesse von Geschlechterverhéltnissen
in der vorliegenden Arbeit fokussierend beobachtet und Vergeschlechtlichungs-
prozesse sowie Inkorporierung von Geschlecht aufgezeigt (vgl. ebd., Kapitel 5-
7). Die Beobachtung und Dokumentation des Alltags ist deshalb als methodo-
logische Konsequenz die zentrale Erhebungsmethode (vgl. Breidenstein 2006:
19). Ebenso ist die dabei bestehende Gefahr der Reifizierung von Geschlecht zu
reflektieren und dieser entgegenzuwirken (vgl. Kapitel 3.1.2).

Die Grounded Theory Methodologie griindet ebenso wie die Ethnographie
auf der Chicago School mit der Basis der Feldforschung und der lingerfristigen
Feldteilnahme, was sich in der von Glaser und Strauss entwickelten ersten
Grounded Theory in ,,Awareness of Dying“ 1965 [1974] zeigt und in ,, The Dis-
covery of Grounded Theory“ 1967 als methodische und methodologische Auf-
arbeitung fortgefithrt wird. Weitere Gemeinsamkeiten von Ethnographie und
Grounded Theory Methodologie liegen in der Bedeutung der Position der For-
schenden im Forschungsprozess und des anfinglich offenen und sich im Ver-
lauf fokussierenden Forschungsprozesses (vgl. Unterkofler 2016: 290 ff.). Die
Beobachtung als zentrale Methode nimmt im Verlauf weiterer GT-Forschungen
jedoch an Bedeutung ab zugunsten von Interviews. Dieser Entwicklung liegt die
Haltung einer Datenoffenheit zugrunde, die in ,.all is data“ zum Ausdruck kommt
(vgl. ebd.: 295). GT-Methodologie wird erginzend in der ethnographischen
Forschungsstrategie im explorativen Vorgehen und in jhrem kreativen For-
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schungsverstindnis fiir die vorliegende Arbeit genutzt und in ihren fir die
Arbeit zentralen Grundziigen vorgestellt. Anschlieflend wird die erarbeitete
ethnographische Forschungsstrategie dargelegt, indem grundlegende ethnogra-
phische Forschungsstringe in Bezug zum eigenen Vorgehen gesetzt und das
Verfahren teilnehmender Beobachtung sowie Strategien der Verfremdung, die
Problematik der Reifizierung und methodische Erganzungen aufgezeigt werden.

3.1.1 Grounded Theory

Die fiir die vorliegende Arbeit Orientierung gebenden Strategien der Grounded
Theory (GT) sind in ,,The Discovery of Grounded Theory: Strategies for Qualitati-
ve Research von Glaser/Strauss (1967) zu verorten. Als Methodologie der Sozial-
forschung wird GT als ,,Forschungsstil zur Erarbeitung von in empirischen Daten
gegriindeten Theorien® (Striibing 2014: 10) bezeichnet.’® In GT-orientierten For-
schungen entstehen Datenanalyse und Theoriebildung in interaktivem Austausch:

»Das Label Grounded Theory unterstreicht also, dass den als Ergebnis prisentierten
Theorien ein sozialer Prozess vorausgegangen ist, in dem in praktischen Aushand-
lungen Entscheidungen getroffen wurden, die in den Theorien als Einschreibungen
prasent sind, aber nur unter Rekurs auf den Forschungsprozess wieder sichtbar zu
machen sind (Striibing 2014: 10).

Daraus folgt zum einen, dass in GT*-orientierter Forschung sowohl die Datener-
hebung als auch die Datenauswertung und Theoriebildung zeitlich parallel erfol-
gen und die Prozesse funktional voneinander abhangen und unabgeschlossen blei-
ben (vgl. Striibing 2014: 11). Zum anderen ergibt sich daraus das Verstdndnis der
forschenden Person als aktiv am Prozess beteiligt und somit nicht neutral, son-
dern anteilhabend an den einzelnen Prozessschritten bis hin zur Theoriebildung.
Forschungsgegenstand und Forscher_in stehen zudem in reziproker Bezie-
hung wihrend des Forschungsprozesses. Die Subjektivitit des_r Forschers_in

36 Zur Ausdifferenzierung der Grounded Theory und des Verlaufs der sozialtheoretischen
wie erkenntnislogischen Differenzen zwischen Glaser und Strauss/Corbin vgl. Striibing
2014: 65 ff.

37 Aufgrund der fortgeschrittenen Ausdifferenzierung der von Glaser/Strauss konzipierten
Grounded Theory Methodologie kann nicht von ,,der” (einen) Grounded Theory Metho-
dologie gesprochen werden, vielmehr ist mit dem Begriff ein Forschungsstil beschrieben,
der vielfiltige Vorgehensweisen von Forschungen meint. So wird in dieser Arbeit mit
dem Begriff der Grounded Theory (Methodologie) v. a. auf die Konzeption von Strauss/
Corbin (1996) Bezug genommen, die in der deutschen qualitativen Forschungslandschaft
stark rezipiert wird (vgl. Mey/Mruck 2011: 20).
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soll durch die Riickbindung an die scientific community und die Anwendung
von Forschungsregeln kontrolliert werden (vgl. Stritbing 2014: 13). Diese For-
derung, die Subjektivitdt der Forschenden zu kontrollieren, wird von Vertre-
ter_innen der Grounded Theory kritisch diskutiert. Wéhrend z. B. Glaser die
subjektiven Anteile der forschenden Person, deren Personlichkeiten sowie
Vorwissen, aus der Forschung moglichst heraushalten mochte, nehmen Strauss
und Corbin die Unabgeschlossenheit von GT-Forschungen sowie die berufli-
chen wie personlichen Erfahrungshintergriinde der Forschenden dezidiert als
Bestandteil der Forschung auf (vgl. Glaser 1978: 31, Strauss/Corbin 1996: 26 f.).

Im Ansatz der reflexiven GT nach Breuer et al. wird von Forschenden das
Bewusstsein fiir und die Einbindung der Reflexion der Subjektivitit im For-
schungsprozess von Forschenden gefordert (vgl. Breuer et al. 2019: 84 ff.). Ge-
eignete Formen und Instrumente dazu sind das ,,Forschungstagebuch, die Ex-
plikation der eigenen Prikonzepte, das Schreiben selbstreflexiver Memos, den
selbstreflexiven Austausch in der Kooperation mit den Mitforschenden® (Breu-
er etal. 2019: 122) sowie der ,,Austausch in geeigneten unterstiitzenden Grup-
pen-Kontexten: Interpretationsgruppen, Forschungswerkstitten, Kolloquiums-
Veranstaltungen und Supervision® (ebd.), welche die Selbstreflexion in GT-
orientierten Forschungen einholen sollen. In diesem Verstandnis wird die Sub-
jektivitit der forschenden Person stark gemacht, in die Forschung integriert
und anhand methodischer Verfahren reflexiv eingeholt, wahrend Strauss und
Corbin einen zu starken und stindigen Einbezug von Fachliteratur und daraus
resultierendem Hintergrundwissen im Forschungsprozess kritisch diskutieren.
Sie erkennen darin eine Einschrankung der Kreativitit von Forschenden (vgl.
Strauss/Corbin 1996: 32 f.).

Der zirkuldare GT-Forschungsprozess ist modellhaft in der zirkuldren Abfolge
von zu Uliberpriifenden Vorannahmen, Erhebung, Auswertung, Vergleich, Samp-
ling und Theoriebildung beschrieben. Die gebotene Offenheit fiir die Reformulie-
rung von gegenstandbegriindeter Theoriebildung und die Verflechtung von Er-
hebung und Interpretation des Datenmaterials wird so zugelassen (vgl. Flick 2016:
128). Zwar gesteht Strauss den je individuellen Forschungsprozessen eine analyti-
sche Verfahrensoffenheit zu. Betont wird jedoch gleichzeitig das Codieren und
Schreiben analytischer Memos als notwendig einzuhaltende Operationen (Strauss
1998: 33). Das stindige Vergleichen von Ereignissen und Phdnomenen im Mate-
rial ist im GT-Forschungsprozess grundlegend, um zu gegenstandsbezogenen
theoretischen Konzepten zu gelangen, die schliefllich theoretische Charakteristika
von Kategorien, als theoretisches Konzept der Phanomene, generieren.*

38 Da Methodologie und Methodik der GT sich bedingen bzw. aufeinander aufbauen, ist die
Trennung der Darstellung von Methodologie und Methodik in diesem Kapitel aufgeho-
ben. Die Darstellung der Anwendung bestimmter GT-Methoden (in Kombination mit
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Die urspriingliche GT-Konzeption von Strauss und Glaser wurde getrennt
weiterentwickelt von Strauss und Corbin sowie von Glaser (vgl. Glaser 1992,
Corbin 1998).* Inzwischen liegen ausdifferenzierte Weiterfithrungen vor (z. B.
Clarke 2005, Charmaz 2006). So sind in Hinblick auf die aus den Daten gene-
rierende Theorie in der modifizierten GT nach Strauss/Corbin (1990) die Giite-
kriterien von Validitat, Reliabilitat der Daten, Plausibilitdt der Theoriegenerie-
rung entscheidend. Ebenso wird die kritische Uberpriifung der empirischen
Grundlage von Forschungsergebnissen betont (vgl. Flick 2016: 502). Diese Kri-
terien werden im Forschungsprozess selbst und den damit verbundenen Ver-
fahren des mehrstufigen Kodierprozesses und des theoretischen Samplings an-
gewandt, die empirisch zu generierende Theorie also kontinuierlich tberpriift
im ,iterativ-zyklischen Prozess[es] der Theoriegenese® (Stritbing 2014: 82). Statt
Objektivitat, Reliabilitdt und Validitat, die Giitestandards quantitativer Forschung,
sind in der qualitativen (GT-)Forschung Prinzipien der Reflexion und Perspek-
tivgebundenheit der Forschenden sowie Offenheit und Entwicklung des Gegen-
stands mit Riickbindung zur Theorie im Forschungsprozess vorherrschend.
Qualitative Forschung ist in diesem Sinne an einem induktiven oder abdukti-
ven, fragen- wie theoriegenerierenden Vorgehen orientiert denn an einem de-
duktiven Vorgehen zur Uberpriifung zuvor aufgestellter Hypothesen (vgl. Steinke
1999: 131 ft.). Die Moglichkeit der Kombination mehrerer Datenerhebungs-
und Analysekategorien tragt in GT-orientierten Forschungen zur Komptabilitit
von GT und Ethnographie bei (vgl. Charmaz 2011: 188).

Schliefllich dient GT im ethnographischen Forschungsprozess konkret der
Kontrolle hinsichtlich Fokussierung, Organisierung und Strukturierung des
Prozesses. So stehen in GT-Forschungen ,rekonstruierbare Reaktionen und
damit Handlungs- und Interaktionskontexte sowie -strategien im Fokus der
Aufmerksamkeit® (Tiefel 2005: 68), die durch ihren ,,Doppelbezug auf Prozesse
und Handlungsstrukturen® (Tiefel 2005: 73) die Erforschung von Geschlecht-
lichkeit ermoglicht. Anhand des Kodierens des empirischen Materials und des
standigen Vergleichens und Prézisierens werden Subkategorien von Kategorien
ausgearbeitet, die strukturiert auf die Kontextbedingungen und Handlungsstra-
tegien hindeuten. Die Erstellung des Kodierparadigmas erfolgt anhand von
Memos, in welchen Kodes konkretisiert und um weitere Textstellen und kon-
trastierende Vergleiche erweitert werden (vgl. Tiefel 2005: 70 f., Kapitel 3.2).

weiteren Methoden) erfolgt in Kapitel 3.2, in welchem die konkreten Verfahrensschritte
von Kodieren, Memo-Schreiben, Sampling und Sattigung aufgezeigt werden.

39 Trotz der unterschiedlichen methodologischen wie sozialtheoretischen Positionen von
Strauss und Glaser ab den 1990er Jahren ist die Anwendung von Verfahrensmitteln aus
den unterschiedlichen Positionen innerhalb der Datenanalyse gemeinsam méglich und
weiterfithrend (vgl. Striibing 2014: 66). Die vorliegende Arbeit fithrt diese Auslegung in
der Datenanalyse fort (vgl. Kapitel 3.2).
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Somit ermoglichen die GT-Analyseschritte von paralleler Datenerhebung
und -analyse, Code- und Kategorienentwicklung aus den Daten und der Theo-
riegenerierung wihrend der Datenerhebung und -analyse eine theoretische Wei-
terentwicklung in ethnographischer Forschung, indem die ethnographischen
Ausarbeitungen in abstrahierenden Kategorien und theoretischen Erklirungen
miinden (vgl. Charmaz/Mitchell 2007: 162). Das Ziel qualitativer, interpretati-
ver Forschung von ,,wissenschaftliche[r] Konstruktion von Wirklichkeit, die sich
mit den Bedingungen und den Ordnungsformen menschlichen Zusammenle-
bens befaf3t“ (Lueger 2000: 17) lasst sich anhand eines ethnographischen For-
schungsansatzes realisieren. Dabei wird dieser Forschungsansatz hinsichtlich
der wissenschaftlichem Giitekriterien in Verbindung zur methodologischen GT-
Orientierung gesetzt.

Das Schreiben als Mittel der Theoriegenese nimmt zudem zentrale Bedeu-
tung sowohl in GT-orientierten Forschungen als auch in ethnographischen
Forschungen ein. Beide Ansitze verstehen Schreiben in analytischer Orientie-
rung als kontinuierliche Tatigkeit des Forschungsprozesses. Ausgehend von
den frithen Arbeiten Strauss’ und Glasers, die stark einem ethnographischen
Forschungsstil entsprechen, wird das Schreiben von und Arbeiten mit theore-
tisch-analytischen Memos herausgestellt (vgl. Striibing 2014: 88).

3.1.2 Ethnographische Forschungsstrategien4°

Die Konstituierung des Forschungsgegenstands ,,Geschlechtlichkeit in materi-
ellen Dimensionen an der Ganztagsschule® erweist sich als methodische Her-
ausforderung und wird tber die Erforschung kultureller Praktiken von Ge-
schlechtlichkeit eruiert. Der ethnographische Forschungsansatz erméglicht die
Konturierung des Gegenstands aus unterschiedlichem Datenmaterial und das
Aufzeigen unterschiedlichen Ausdrucks des Gegenstands.

Entstehungszusammenhdinge und Verstindnis von Ethnographie

Ethnographie als Forschungsstrategie nimmt ihren Ursprung Anfang des 20. Jahr-
hunderts in der britischen und US-amerikanischen Anthropologie bzw. ethnolo-
gischen Kulturanalyse in der Analyse ,fremder Kulturen® fernab der ,westlich-
europdischen Welt. Diese Analysen erfolgten oftmals anhand mehrjahriger

40 Die vorliegende Arbeit nutzt durchgehend die Schreibweise von Ethnographie vor dem
Hintergrund und im Wissen der Kritik Fabians am anthropologischen (bzw. ethnogra-
phischen) Schreiben im Zuge der Reprisentationsfrage (vgl. Fabian 1999: 340 ff.).
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Feldforschungsaufenthalte.* Die beiden weiteren Herkunftslinien liegen in der
Subkulturforschung der Chicago School (vgl. Kapitel 2.1.1) sowie der Soziologie
des Alltags (vgl. Breidenstein et al. 2020: 15). Alle drei Forschungsrichtungen
sind als Erkenntnisstil ausgerichtet an sozial- und kulturwissenschaftlichem
,Entdecken’, und, mit diesem verbunden, am Unterscheiden von Vertrautem zu
Fremden (vgl. ebd.). Die Metapher der Entdeckung ruft die Konnotation zur
kolonialen Vergangenheit der Ethnologie hervor und erfuhr innerfachlich wie
dariiber hinaus durch die Postcolonial und Subaltern Studies berechtigte Kritik
(vgl. Berg/Fuchs 1993; Said 1978, Spivak 1988).*

Ethnographie als ,Kulturbeschreibung® (Breidenstein et al. 2020: 36) bein-
haltet erstens ein Verstdndnis von ethno als ,theoretischen Kulturalismus mitt-
lerer Reichweite“ (Breidenstein et al. 2020: 36). In diesem werden Individuen
als unteilbare Einheiten in Form von Situationen, Szenen und Milieus beschrie-
ben, ,die iiber eine eigene Ordnung und Logik verfiigen, aber nicht eine Gesell-
schaft als Ganze umfassen® (ebd.). Zweitens bedeutet Ethnographie als Kulturbe-
schreibung eine kulturwissenschaftliche Analyse, die u. a. die Erscheinungsformen
des Kulturellen in situierten Praktiken, in institutionellen Arrangements und in
Objekten und Artefakten als Teil der materiellen Kultur analytisch fokussiert.
Anhand der Ethnographie ist grundsitzlich die Erforschung sozialer Praktiken
von Akteur_innen in ihrer alltiglichen Lebenswelt tiber verschiedene Sinnebe-
nen moglich. Untersucht werden also die verschiedenen Sinnschichten einer
sozialen Gemeinschaft, die aufgrund der Methodenoffenheit und des ethnogra-
phischen Methodenrepertoires besonders sensibel auf die Sinnschicht sozialer
Praktiken Anwendung finden. Der Bereich impliziten Wissens der Teilneh-
menden sozialer Praxis und der Vollzug von Praktiken kann somit erfasst wer-
den (vgl. Breidenstein et al. 2020: 36 £.).

Aktuell sind in der deutschsprachigen Ethnographie mehrere ethnographi-
sche Forschungsstringe mit je unterschiedlichen Forschungsstrategien auszu-

41 Die kritische Aufarbeitung der Disziplinhistorie der Ethnologie erfolgte umfassend im
Zuge der Rezeption postmoderner Theorien, der Frage der Reprisentation sowie im An-
schluss an die writing-culture-debate (Clifford/Marcus 1986; vgl. Berg/Fuchs 1993: 11 ff,
Breidenstein et al. 2020: 21.). Letztere beinhaltet die Diskussion und Weiterentwicklung
der Darstellungsformen des Beobachteten. Diese Entwicklung geht einher mit der Me-
thodendiskussion qualitativer Forschung, die von der Ethnographie als postmoderne For-
schungshaltung stark gepréagt wurde (vgl. Flick 2016: 300 f., weiterfiihrend Hammersley
1992, Denzin/Lincoln 2000).

42 Vom Ansinnen, ,fremde Kulturen“ zu entdecken und alleinig die mitgebrachten Wis-
sensmaf3stibe an das Feld anzulegen, nimmt die vorliegende Arbeit Abstand. Ethnogra-
phisches Ziel ist hingegen, sich im Feld zurecht- und einzufinden und Relevanzen im Feld
zu erkennen, d. h. sich der Befremdung der eigenen Kultur anzunahern und schon Ver-
trautes auf Distanz zu bringen (vgl. zur praktischen Anwendung ethnographischer Stra-
tegien der Befremdung Kapitel 3.2.1).
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machen. So sind ethnographische Studien in Folge der Chicago School in erzie-
hungswissenschaftlichen wie soziologischen Feldern anzutreffen, die als Ethno-
graphie der Lebenswelt ausgerichtet sind (Honer 1993). Dabei ist die Ausdiffe-
renzierung der Gesellschaft in ihren Lebensstilen, Milieus und Szenen von
Relevanz und trigt, mit Beginn der Chicago School, entscheidend bei zu unzu-
ganglichen Alltagserfahrungen in der eigenen Gesellschaft, in der Vielzahl kul-
tureller Felder an einem Ort bzw. in einer Stadt. So wird es moglich, in Subkul-
turen und spezialsprachlichen Gemeinschaften Fremdheitserfahrung zu machen
und diese methodisch als fremde Kulturen zu verstehen (vgl. Breidenstein et al.
2020: 28). Ethnographische Wissenschaftsforschungen (Latour/Woolgar 1979;
Knorr-Cetina 1984) fiithrten zur schliefllich zur Einsicht, dass Erkenntnisse aus
dem ethnographischen Naturalismus nicht naturalistisch gegeben sind, sondern
sozial hergestellt und die Wissensproduktion von der eigenen Forschungs- und
Schreibpraxis durchdrungen ist, das Fremde somit auch Teil des Eigenen ist
(vgl. Breidenstein et al. 2020: 29).

Die Forschungsausrichtung der Ethnographie als Alltagssoziologie setzt im
Gegensatz zur Linie der Chicago School auf die zugénglichen, als unbekannt zu
betrachtenden Bereiche von Alltagserfahrung. So wird das grofitenteils Vertrau-
te angesehen, als sei es fremd. Ziel ist nicht das nachvollziehbare Verstehen,
sondern die methodische Befremdung, die das Vertraute auf Distanz zur be-
obachtenden Person bringen soll (vgl. Breidenstein et al. 2013: 25, Kelle 2004:
637). Das bis dato als selbstverstdndlich Verstandene soll damit zu einem frag-
wiirdigen, fremden Gegenstand werden. Das Alltagswissen ist so verstanden
Voraussetzung von Handlungsfihigkeit, denn erst in ungewohnten, fremden
Situationen wird das Selbstverstandliche krisenhaft herausgefordert (vgl. Brei-
denstein et al. 2013: 26). So ist eine Handlung laut Schiitz sinnhaft, indem sie
sich an vorherigen Entwiirfen orientiert (vgl. Schiitz 1974 [1932]: 5 f.).

In der Tradition der Ethnographie als Alltagsoziologie stehen neben Goft-
mans Studien zu Alltagsritualen der US-amerikanischen Mittelschicht auch
Garfinkels Studien zur Normalitdt von Alltag (Garfinkel 1967). Garfinkels Stu-
dien begriinden die ethnomethodologische Ethnographie, die die eigene Gesell-
schaft und das in ihr vorhandene Wissen im Sinne einer ethnologischen Kul-
turanalyse beobachtet. Um das Alltagswissen einer Gesellschaft soziologisch zu
verstehen, muss die Analyse selbst, d. h. die Ethnosoziologie bzw. Ethnometho-
dologie, reflektiert werden und Strategien der Verfremdung des Gegenstands
sowie der Distanzierung der beobachtenden Person zur Anwendung kommen.
Schliefillich zeichnet sich die Ethnomethodologie durch die Hinwendung zum
impliziten, verkorperten Wissen aus, welches als Wissensform das Alltagswis-
sen ausdriickt. Befremdungstechniken sind auch deshalb die Konsequenz, um
Alltagswissen aufzudecken und die Gegenstinde in Distanz zu bringen (vgl.
Breidenstein et al. 2013: 28 f.). In Folge der Ethnographie als Alltagssoziologie
stehen erziehungswissenschaftliche Ethnographien, die Handlungen und inter-
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personale Interaktionen in den Blick nehmen und innerhalb des symbolischen
Interaktionismus sowie des Konstruktivismus zu verorten sind. Herausgearbei-
tet werden die doing-Prozesse der Teilnehmenden im untersuchten Feld an-
hand teilnehmender Beobachtung (z. B. Krappmann/Oswald 1995; Breidenstein/
Kelle 1998; Faulstich-Wieland/Weber/Willems 2004).

Seit circa 2000 bildet sich ein ethnographischer Forschungsstrang aus, der
soziale Ordnungen als durch Handlungen figuriert versteht, die als Praktiken
gefasst werden. Damit einher geht die methodische Ausweitung des Sammelns
unterschiedlicher Daten. Diese Weiterentwicklung wird als praxeologische Wen-
de bezeichnet (vgl. Budde 2015: 8). Als kulturtheoretisch informierte erziehungs-
wissenschaftliche Ethnographien leisten sie einen Beitrag zu den Effekten von
Praktiken in padagogischen oder sozialen Kontexten. Sie zielen in der Analyse
auf Strukturierungen des Sozialen abseits der offiziellen piddagogischen Pro-
gramme im untersuchten padagogischen Setting. Aufgezeigt werden dabei Hie-
rarchien und Machtpraktiken (vgl. ebd.: 10; Breidenstein 2006, Budde 2010).
Beobachtbare Phanomene von Handlungen werden in interpretativer Leistung
als Praktiken markiert. Praktiken verweisen in diesem Verstindnis auf soziale
Strukturen des Beobachteten: Soziale Wirklichkeit entsteht in und durch Prak-
tiken. Schliefllich wird die Stabilitét sozialer Strukturen verortet in der Routini-
siertheit von praktischem Wissen iiber implizite Regeln (vgl. Budde 2015: 14,
zum Praktikbegriff Kapitel 2.2).

Praxeologisch ausgerichtete Ethnographien nutzen zur analytischen Absi-
cherung, welche soziale Ordnung in Praktiken zum Ausdruck kommt und
Handlungsweisen hervorruft, minimale und maximale interpretative Kontras-
tierungen (vgl. Budde 2015: 15). Fiir die ethnographische Forschung zu Materi-
alitdt und Dingen als Gegenstand der Beobachtung und in ihrer Bedeutung im
Zusammenhang des untersuchten Feldes bietet sich der praxeologische Zugang
an (Breidenstein/Dorow 2015, Budde 2015). Es findet dabei eine Verlagerung
von der Analyse interpersonaler Interaktionen hin zu Interaktionen mit materi-
ellen Objekten statt (vgl. Budde 2015: 18).

Hinsichtlich der Forschungsgegenstinde erfolgte in der deutschsprachigen
Erziehungswissenschaft zwar schon mit Muchows Studien zum Lebensraum
des Grofistadtkindes in den 1920er Jahren ethnographische Forschung. Aller-
dings entstanden erst wieder in den 1980er Jahren vermehrt ethnographische
Studien in der Kindheits-, Jugend- und Schulforschung sowie in der Frauen-
und Geschlechterforschung (vgl. Friebertshauser/Panagiotopoulou 2013: 303).

Eine Richtung erziehungswissenschaftlicher Ethnographie wendet sich der
Funktion padagogischer Sachverhalte und Felder zu und analysiert schulischen
Alltag, auch aus Schiiler_innensicht (Krappmann/Oswald 1995, Breidenstein/
Kelle 1998). Dies umfasst auch die Ritualforschung (Wulf et al. 2001, Audehm
2007) und das Erforschen spezieller Teilwelten (Kalthoff 1997). Die padagogi-
sche Ethnographie in Folge Zinneckers (1995) und Schiitzes (1994) hingegen
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bezieht die Kinderperspektive verstirkt mit ein in die Forschung und hinter-
fragt Unterrichtspraxen (Heinzel 2001, Huf 2006). SchlieSlich sind hier auch
die Arbeiten zu Fragen padagogischer Praxis in padagogischen Einrichtungen
zu nennen (Cloos 2006, Rose/Schulz 2007; vgl. Friebertshduser/Panagiotopou-
lou 2013: 304). Zusammenfassend ist zu unterscheiden in ethnographische For-
schungen in padagogischen Handlungsfeldern, die Handlungsfelder als Hinter-
grundfolie nutzen, und in erziehungswissenschaftliche Ethnographieforschung,
die die Erziehungswirklichkeit fokussiert (vgl. Hiinersdorf 2008: 29). Gemein-
samkeiten liegen in der Uberwindung normativer Vorstellungen und in der
Anerkennung von Adressat_innen padagogischer Einrichtungen als Akteur_in-
nen, deren Deutungs- und Handlungsmuster analysiert werden (vgl. Frieberts-
héduser/Panagiotopoulou 2013: 305).

Speziell fiir die Sozialisations- und Jugendforschung sowie die erziehungs-
wissenschaftliche Geschlechterforschung bietet sich die Ethnographie an, um so
die unterschiedlichen Erwartungen in Prozessen von Sozialisationen aufzuneh-
men und die Perspektiven abseits des Erwachsenenblicks zugunsten jener von
Kindern und Jugendlichen, bzw. Schiiler_innen im Falle der vorliegenden For-
schung, ernst zu nehmen und zu fokussieren (vgl. Dellwing 2015: 341). Damit
ermoglicht Ethnographie den ,,Innenblick in die gelebten Praktiken der Soziali-
sation® (Dellwing 2015: 335), denn geforscht wird dort, wo das zu untersuchen-
de Phdanomen sich ereignet. Dies setzt das Einlassen auf unterschiedliche Per-
spektiven voraus: Sozialisationsprozesse werden in ihrer Pluralitit aufgezeigt,
statt vereindeutigende Annahmen iiber die zu erforschende Gruppe in ver-
meintlich vorliegenden sozialisierenden Praktiken festzustellen. Ebenso wenig
ist von gelingenden oder misslingenden Sozialisationsprozessen als feste Entita-
ten auszugehen. Hier lasst sich die Verbindung zur zweiten Generation der
Chicago School ziehen, denn Ethnographen zeigen in detaillierten Darstellun-
gen, Sozialfiguren als nicht von den normativ legitimen Praktiken einer Gesell-
schaft abweichend auf, sondern in der Etablierung einer Kultur von eigenem
Wert (vgl. z. B. Becker 1963). Von Interesse ist also nicht deviantes Verhalten,
sondern der Entwicklungsweg einer Person als individueller Sozialisationspro-
zess, der auch in der Position als Auflenseiter_in und Teil einer abweichenden
Gruppe als erfolgreich wahrgenommen werden kann. So wurden in Folge in-
terpretativer Forschung der Chicago School milieuspezifische Sozialisationsver-
ldufe aufgezeigt (vgl. Corsten 2020: 13 ff.).

Das genannte Einlassen auf unterschiedliche Perspektiven im ethnographi-
schen Forschungsprozess ist verbunden mit einer grundsitzlich offenen For-
schungshaltung, die von der ,,(Selbst-)Strukturiertheit des untersuchten Gegen-
standes® (Matt 2001: 39) ausgeht. Zwar rahmt die externe, zuvor ausgearbeitete
Konzeptualisierung das Forschungsvorhaben, sie trdgt dieses jedoch nicht im
engen Sinne an das Datenmaterial heran. Ziel ist, die Selbststrukturierung des
untersuchten Feldes in ihrer Pluralitit und Kontextgebundenheit zu erfassen (vgl.
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Dellwing 2015: 337f). So gilt der Forschungsanspruch der Offenheit sowohl
gegeniiber dem Feld und dem dortigen Alltag als auch gegeniiber wissenschaftli-
chen Annahmen. Mit diesen Pramissen wird Ethnographie in der vorliegenden
Arbeit methodenpluralistisch als ,,integrierter Forschungsansatz“ (Breidenstein
et al. 2020: 38) verstanden (vgl. Kapitel 3.2). Gemeinsam bildet der forschungs-
integrierte methodische Ansatz mit dem Gegenstand soziale Praktiken, dem
Schreiben in Form der Versprachlichung impliziten Wissens sowie der Feldfor-
schung als Methode unmittelbarer Erfahrung die ,vier Markenzeichen der
Ethnographie® (Breidenstein et al. 2020: 41). Diese werden nun hinsichtlich des
Erkenntnisinteresses der vorliegenden Arbeit forschungsstrategisch skizziert.

Strategien teilnehmender Beobachtung und erginzende Verfahren

Feldforschung als Forschungsmethode hebt sich durch ihre lange Dauer von
mehrjihrigen, mindestens mehrmonatigen, Feldforschungsphasen von anderen
qualitativen Datenerhebungsverfahren ab. Der langfristige Feldaufenthalt fiihrt
zu steigenden Felderfahrungen der Forschenden, die in angereichertem Hinter-
grund- und Kontextwissen miinden und erhobenen Daten dementsprechend
Sinn zuweisen lasst (vgl. Breidenstein et al. 2013: 34 ff.).*

Zentrales Verfahren von Feldforschung und Datenerhebung im ethnogra-
phischen Forschungsprozess ist die Teilnehmende Beobachtung, die auf die
Beobachtung der Herstellung von Wirklichkeit im praktischen Vollzug abzielt.
Teilnehmende Beobachtung als zentrale ethnographische Forschungsmethode ist
auf die Beobachtung im Feld angelegt und rekurriert somit auf die Felderfahrung,
die ausschliefilich in situ realisiert werden kann. Es geht um die Beobachtung von
Bestandteilen alltdglicher Lebenswelt, die die Erfahrung der forschenden Person
erst erfahrbar machen. Subjektivitdt wird somit zum notwendigen Teil der For-
schung, der zentral im und konstitutiv fiir den Forschungsprozess ist. Beobach-
tungsinteresse liegt nicht auf einem intentionalen Sinn oder der Hiufigkeit,
sondern auf dem Phanomen ,,menschliche Handlungen®, was nicht auf inter-
personale Prozesse begrenzt sein muss (vgl. Budde 2015: 12 £.).

Die sinnliche Unmittelbarkeit, d. h. die sinnliche Erfahrung in der direkten
Begegnung, wird im Feld mittels teilnehmender Beobachtung eingeholt, die auf
allen korpersensorischen Ebenen ausgerichtet ist. Sie betrifft jedoch auch den
sozialen Sinn der forschenden Person, also die Fahigkeit zu verstehen, sich
vertraut zu machen und zu fokussieren. Auch das Einnehmen einer distanzier-
ten Haltung von gemachten sinnlichen Erfahrungen ist notwendig (vgl. Brei-
denstein et al. 2013: 71).

43 Davon hebt sich die fokussierte Ethnographie ab, die sich durch kurze Feldaufenthalte
und gleichzeitige datenintensive Erhebung auszeichnet, was durch den hohen Einsatz
technischer Instrumente unterstiitzt wird (vgl. Knoblauch 2001).
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SchliefSlich ist die reflektierte Auswahl und Aufsuchung von Beobachtungs-
gelegenheiten notwendig. Beobachtungspositionen und die Eingebundenheit im
Feld, d. h. das Maf$ der Teilnahme der beobachtenden Person, sind dabei feld-
und forschungsinteresseabhéngig. Die teilnehmende Beobachtung zeichnet sich
gerade durch das Bewegen im Feld aus, im Gegensatz z. B. zu Standkameras in
videografischen Forschungen. Dadurch konnen verschiedene Perspektiven ein-
gefangen und verschiedene Orte aufgesucht werden. Strategien teilnehmender
Beobachtung, die in der vorliegenden Arbeit zum Einsatz kamen, sind jene von
Wiederholung (Beobachtung zu gleicher Zeit und Ort, um Geschehnisse wie-
derholend zu beobachten) und Mobilisierung (zeitliches und rdumliches Folgen
der Feldteilnehmenden). Fokussierungen wurden als Strategie zudem ange-
wandt in zeitlicher, rdumlicher und thematischer Perspektive.

So wich die anfingliche Offenheit der teilnehmenden Beobachtung, die z. B.
die Beobachtung von Unterrichtsstunden mehrerer Klassenverbdnde und der
thematisch unbegrenzten Unterrichtsficher umfasste, der Fokussierung auf zwei
Klassenverbiande, die jeweils zu bestimmten (Pausen-)Zeiten und Unterrichts-
stunden sowie an bestimmten Orten aufgesucht wurden (vgl. Kapitel 3.2). Per-
spektivwechsel erfolgten in der teilnehmenden Beobachtung bestimmter Personen-
gruppen (Schiiler_innen, Lehr- und Fachkrifte, Personen in Leitungsfunktionen)
sowie innerhalb der Klassenverbande (Arbeitsgruppen, Peer Groups), die neue
Sichtweisen und Wahrnehmungen auf Geschehnisse gaben, die Perspektive der
Ethnographin erweiterten und zu eigenen neuen Perspektiven fithrten (vgl.
Breidenstein et al. 2013: 79).

Die teilnehmende Beobachtung erfolgt jedoch nicht erst mit einsetzender
bewusst ausgewidhlter Fokussierung selektiv, sondern ist grundstindig selektiv
und notwendigerweise komplexitatsreduzierend. Mit Schiitz wird hier auf die
Wahrnehmung in teilnehmender Beobachtung als Rekonstruktion alltdglicher
Rekonstruktionen verwiesen (vgl. Schiitz 1974: 158, Unterkofler 2016: 296). Es
geht vielmehr darum, den Prozess der Selektivitit von Wahrnehmung im Rah-
men teilnehmender Beobachtung zu reflektieren (vgl. Friebertshduser/Panagio-
topoulou 2013: 313).

Das Ziel der ,,Befremdung der eigenen Kultur® (Amman/Hirschauer 1997:
7) wird zwar zentral durch teilnehmende Beobachtung ausgefiihrt, jedoch um
weitere methodische Zuginge zum Feld ergianzt. Diese Zugéinge sollen die so-
ziale Wirklichkeit konstituierenden Prozesse und Praktiken erfassen, die in
ihrer Situiertheit und Fluiditdt vonstattengehen (vgl. Dellwing 2015: 336). So
wurden Dokumentanalysen, die das Forschungsfeld in seinen Prozessen und
Vorgéngen erfassen, als auch ethnographische Gesprache angestellt (vgl. Kapi-
tel 3.2.3). Ziel ist die Darstellung der Welt der Feldteilnehmenden und die das
Feld leitende und herstellende Strukturiertheit unter der Pramisse ,What the
hell is going on here? (Geertz 1983) im Modus ,,dichter Beschreibung® (ebd.).
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So erfolgte der ethnographische Forschungsprozess mit der Ausrichtung der
Fragestellungen auf die Beschreibung und Bedeutungsherstellungen im unter-
suchten Feld. Zur Beantwortung von Forschungsfragen kamen Strategien der
Fall- bzw. Materialauswahl und -fokussierung schrittweise zur Anwendung. Die
Interpretation des Materials erfolgte anhand von Codierungen und Sequenzen
(vgl. Flick 2016: 294).

(Selbst-)Reflexivitit und Perspektivitit im Forschungsprozess

Wissenschaftliches Wissen als ,,situated knowledges® [situiertes Wissen] (Hara-
way 1988: 581) ist grundsitzlich bedingt sowie sozial und kontextuell eingebettet.
Wissenschaft ist nicht objektiv und universell, sondern verortet im wissen-
schaftlichen Feld, partikular, verkorpert, lokal und begrenzt. Statt vermeintli-
cher Objektivitat ist die Aufnahme und Verbindung verschiedener Perspekti-
ven das Ziel. Dementsprechend sind Forschungsobjekte Akteur_innen (vgl.
Haraway 1988: 592). Wissensgenerierung unterliegt zudem der grundsatzlich
kontextuellen und wiederholt kritischen Priifung. Die Dekonstruktion und
Interpretation des vorherrschenden Wissens erfolgt zur Priifung von Wissens-
bestinden (vgl. Haraway 1988: 584). So ist das Wissenschaftsverstdndnis der
vorliegenden Arbeit nicht an der Generierung allgemeiner, universell giiltiger
abstrakter Theorien orientiert, sondern von der Hervorbringung von kontextu-
ell bedingtem, situiertem Wissen geleitet (vgl. Kapitel 2.1).

Dieses Verstindnis nimmt Einfluss auf die Perspektivitit der Forscherin. Be-
sonders das verkorperte Wissen, welches die Einflussnahme durch Forschende
auf die Wissensproduktion und den zu beobachtenden Forschungsgegenstand
benennt, ist fiir die Ausrichtung der ethnographischen Forschungsstrategie
entscheidend: Als Forscherin wird eine partiale Perspektive eingenommen und
im Sinne feministischer Objektivitat Forschungssubjekt und -objekt nicht auf-
gespalten, sondern Wissen begrenzt verortet und situiert (vgl. Haraway 1995:
82). Dies hat nicht nur Strategien der Uberpriifung der Wissensgenerierung zur
Konsequenz, sondern weitere methodische Konsequenzen im Forschungspro-
zess im Feld.*

44 Wihrend Haraway Wissen als zeitlich gebunden, unabschliefSbar und partial versteht, ist
Wissen bei Bourdieu soziologisch zeitlich-raumlich gebunden sowie als praktisches Wis-
sen und Erfahrungswissen konzipiert. Barad schlieSlich fihrt Haraways Ansatz von In-
terferenz (Haraway 1997, Barad 2007), von Uberlagerungen und Uberschneidungen von
sich begegnender Wellen, fort im agentiellen Realismus, der die Dynamik und das Ent-
stehen im Ereignen von menschlichem und nicht-menschlichem Handeln als Intra-
Agieren bzw. Intra-Aktivitat betont (vgl. Trinkaus/Volker 2013: 455 f.). In der vorliegen-
den Arbeit wird Barads Weiterfithrung als wissenschaftstheoretische Anregung und ein-
dringliche Erinnerung genutzt, ethnographische Postulate von Partialitit, Relationalitit,
Selbstreflexion und das Risiko der Reifizierung zu beriicksichtigen. Auf methodologischer

84



So ist die Offenheit fiir Zugang und Rolle im Feld relevant. Diese sind flexi-
bel und situativ und umfassen die Verschiebung bzw. Neujustierung von For-
schungsidee und Forschungsfragen. Neben Offenheit und Flexibilitdt ist Be-
scheidenheit von ethnographisch Forschenden erforderlich. Ethnograph_innen
sollten gewillt sein, ,,sich iiberraschen zu lassen und von [seinen] vorgefassten
Interpretationen abriicken. Dies ist allerdings erst dann moglich, wenn ein in-
tensiver Kontakt zu den betreffenden Menschen besteht“ (Girtler 2001: 19). Dies
spricht fiir die phasenweise intensive Feldforschung als Eintauchen ins Feld
(vgl. Flick 2016: 287).

Dieses Eintauchen in die Alltagswelt der zu Erforschenden wird zur prakti-
schen Erfahrung. Regeln, Abldufe und Prozesse der sozialen Konstitution von
Bedeutungen im Feld werden durch Teilnahme in Form teilnehmender Be-
obachtung erlernt. Diese praktische Erfahrung wird zur Felderfahrung in dem
Sinne, dass ,die eigenen Wahrnehmungen zur Untermauerung der Analyse
herangezogen werden konnen, ohne dass das dem Feld Fremdkategorien aufer-
legt“ (Dellwing 2015: 341). Bourdieu weist auf die Relevanz von (Primér-)Erfah-
rung hin, die zur Akzeptanz der weltlichen Gegebenheiten fiihrt, und bestarkt
in diesem Zuge Forschende darin, ,iiber die blofle Beschreibung hinauszugehen
und die Frage nach den Bedingungen der Moglichkeit dieser doxischen Erfah-
rung® (Bourdieu 1993: 367) zu stellen. Der Vorteil der ,,Fremderfahrung“ (ebd.)
von Ethnograph_innen liegt ,,in der unmittelbaren Entdeckung, daf} diese Be-
dingungen keine universelle Geltung besitzen® (ebd.:), was zur Selbstreflexivitit
zu nutzen ist:

»Reflexivitat praktizieren heifit das Privileg, eines willkiirlich der Miihe der Objekti-
vierung enthobenen erkennenden ,Subjekts‘ in Frage stellen. Es heif$t daran arbeiten,
daf3 das empirische ,Subjekt® der wissenschaftlichen Praxis in die Begriffsbildung der
vom wissenschaftlichen ,Subjekt® konstruierten Objektivitit eingeht — insbesondere
durch seine Situierung an einem bestimmten Punkt des sozialen Raum-Zeit-Kon-
tinuums —, und sich damit ein schirferes Bewuftsein und eine weitergehende Be-
herrschung der Zwinge verschaffen, die sich vermittels alldessen geltend machen,
was das wissenschaftliche ,Subjekt’ mit dem empirischen ,Subjekt® verkniipft: mit
seinen Interessen, Trieben, uneingestandenen Voraussetzungen, kurz all dem, womit

es brechen muf3, um sich selbst zu konstituieren“ (Bourdieu 2001: 153).

Wenn Bourdieu hier auf Entstehungsbedingungen von Objektivierung durch
das Subjekt und dessen Situierung und die Verkniipfung von wissenschaftli-

Ebene dient Haraways Ansatz hingegen zur Orientierung, wihrend mit Bourdieus Ansatz
die Praxis erforscht wurde, sodass Haraways Verstindnis des Situierten Wissens als
Chance der Vermittlung von Bourdieu zu Barad dient.
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chem mit empirischem Subjekt hinweist, so folgt daraus fiir die Selbstreflexivi-
tat der Erkenntnisproduktion (auch) von Subjektkonstitution:

»Es gilt, in dem durch die Wissenschaft (als sozialer Raum und Feld) konstruierten
Objekt die gesellschaftlichen Bedingungen der Méglichkeit des ,Subjekts‘ und seines
Konstruierens von Objekten [...] auszumachen und damit die sozialen Grenzen sei-
nes Objektivierens ans Licht zu bringen. [...] Denn jedem Fortschritt in der Er-
kenntnis der gesellschaftlichen Bedingungen der Produktion wissenschaftlicher
,Subjekte’ entspricht ein Fortschritt in der Erkenntnis des wissenschaftlichen Objekts
und umgekehrt* (ebd.: 154).

Im Forschungsverlauf der vorliegenden Arbeit wurden aus einer daran orientier-
ten Haltung der Selbstreflexivitit die theoretischen Zuginge zum Forschungsge-
genstand und zum methodischen Vorgehen nach Interpretationen des Materials
gepriift und modifiziert sowie Fragestellung und Erkenntnisinteresse gescharft.

Ethnographische Feldforschung setzt demnach erstens auf die Anwesenheit
im Forschungsfeld als Grundbedingung, um zweitens die Binnenperspektive
der zu erforschenden Gruppe einzunehmen, ohne den Anspruch einer univer-
sell giiltigen Darstellung der doxa zu formulieren. Dies verlangt einen Perspek-
tivenwechsel, um den native's point of view zu verstehen (vgl. Breidenstein et al.
2020: 20; Bourdieu 1993: 368).%

Schliefllich zielt die Ethnographie durch partielles Vertraut-Machen, im
Prozess der ,partiellen Enkulturation (Amann/Hirschauer 1997: 27), auf das
Verstehen des zu erforschenden Unbekannten. Damit geht jedoch auch stets
ein Vorverstandnis der zu erforschenden Welt voraus (vgl. Breidenstein et al.
2013: 21). Dies ist im Fall ethnographischer Forschung in der Schule besonders
relevant, denn dort kann die Ethnographin nicht ausschliefilich die Position als
teilnehmende Beobachterin in der Einnahme der Rolle als Schiilerin oder
(Hilfs-)Lehrerin erfiillen. Wahrend ersteres partiell zumindest in Unterrichts-
stunden vollzogen wird, ist letzteres mit zweifelhaften Giitekriterien von For-
schung verbunden. Ethnograph_innen in padagogischen Handlungsfeldern wer-
den unmittelbar in die Routinen des Handlungsfeldes eingebunden: Sie wechseln

45 Aus posthumanistischer Perspektive hingegen liele sich hier mit Barad im Begriff der
Interferenzmuster anschlielen, der Effekte von Intra-Aktionen beschreibt, die aus mate-
riell-diskursiven Verschrankungen von Akteur_innen hervorgehen: In Intra-Aktionen
konfigurieren sich Machtverhaltnisse, Unterschiede und Ausschliisse, an welchen Prakti-
ken der Wissensgenerierung beteiligt sind und durch diese reziprok geformt (vgl. Volker
2013: 234). Die Mitverantwortung und -beteiligung dieser Praxis gilt es zu reflektieren als
kritische Praxis der Auseinandersetzung [engagement], die Beobachter_in ist ,Teil des
differentiellen Werdens der Welt“ (Barad 2013: 58). Forschung wird demnach als partizi-
pative Forschung mit der Position der Forschenden als ,,entdeckender Position“ aufgefasst.
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zwischen distanzierender und teilnehmender Position und nehmen, den Feld-
regeln entsprechend, eine Ko-Akteurschaft von padagogischem Geschehen ein
(vgl. Cloos 2008: 207). So konnte in Feldsituationen vorliegender Arbeit z. B.
die Teilnahme am Tischtennisspiel oder die Beantwortung von Fragen wihrend
Gruppenarbeiten zwar verweigert werden. Dies hitte jedoch zu einem Vertrau-
ensverlust gefithrt und wire von Feldteilnehmenden als Distanzierung aufge-
fasst worden. Die Teilnahme am (pddagogischen) Geschehen macht die Position
als Schiilerin (im Spiel) sowie die Position als Hilfslehrerin (in der Aufgabenhil-
fe) erfahrbar. Thr Handeln wird besonders in der Position als Hilfslehrerin als
padagogisches eingeordnet, das den schulischen Feldregeln entspricht, und wird
keineswegs nur von Lehrkriften, sondern auch von Schiiler_innen eingefordert.
Dazu trigt das Wissen der Feldteilnehmenden tiber die berufliche Ausbildung
der Forscherin als Padagogin bei.

Die Teilnahme in der Mehrfachrolle als Erwachsene, Forscherin und Pada-
gogin und die spezifischen Aufforderungen im Feld an die Ethnographin fiih-
ren somit zu Erkenntnissen {iber die Regeln des Feldes und zur Nachvollzieh-
barkeit des Handelns der Feldteilnehmenden. Gleichzeitig erschlieflen sich iiber
Positionierungen, tiber das Prasentieren von Feldwissen und von Rollen der
Feldteilnehmenden die Feldregeln und -relevanzen. Die Ko-Akteurschaft durch-
zieht den Forschungsprozess und findet Eingang in Felddaten. Das damit ver-
bundene Ausloten der Position im Feld und das Erlangen des Vertrauens der
Feldteilnehmenden samt Vereinnahmungsstrategien und Interventionsorientie-
rung wird im Sinne des reflexiven Forschungsprogramms vorliegender Arbeit
reflektiert (vgl. Cloos 2008: 215 ff.; vgl. 3.2).

Strategien der Befremdung und Objektivierung

Ziel von Ethnographie ist die Erforschung der vermeintlich vertrauten Alltags-
welten in ndchster Umgebung, d. h. in ihren Besonderheiten der Alltagspraxis
(vgl. Flick 2016: 299). Das nétige Eintauchen ins Feld und die geforderte Dis-
tanznahme zum Feld stellen dabei eine Herausforderung dar, der sich mittels
Befremdungs- und Objektivierungsstrategien gestellt wird. Es geht darum, die
geforderte Haltung zwischen Eintauchen und Distanzieren zu reflektieren und
die ,,Verschrankungen von empirischen Positionierungen, methodischen Ent-
scheidungen und theoretischen Reflexionen® (Audehm 2008: 69) bewusst wahr-
zunehmen, die ,,die besondere ethnografische Position von verstehendem Nach-
vollzug einerseits und reflexiver Konfrontation andererseits auch gegeniiber
einem vertrauten Feld in einer nichtfremden Kultur tatsdchlich durchhalten
ldsst und nicht allein situationsabhingigen Schwankungen unterliegt® (ebd.).
Deshalb wurden in der vorliegenden Arbeit der theoretische Hintergrund
und das methodische Vorgehen in Bezug gesetzt zu Interpretationsergebnissen
und kritisch reflektiert. Die Modifizierung von theoretischem Zugang und me-
thodischem Verfahren erfolgte somit im Riickbezug zur empirischen Analyse.
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Anhand dieses Vorgehens wird die spannungsreiche Beziehung von theoretischer
Reflexion zu empirischer Analyse bearbeitet (vgl. ebd.). Mit Bezug auf Bourdi-
eus Forderung eines reflexiven Forschungsprogramms (vgl. Bourdieu 2015c)
nutzt die vorliegende Arbeit Theorien als ,,Denkwerkzeuge, ein intellektuelles
Kapital, das in ,Empiriebildung’ reinvestiert werden mufi, um seine Produktivitat
zu entfalten (Amann/Hirschauer 1997: 37), was Modifizierungen und Irritati-
onen theoretischer Konzepte ermaglicht (vgl. ebd.: 38).

Gerade das Forschungsfeld Schule stellt ein vertrautes, von der Forscherin
selbst durchlaufenes Feld dar, welches im Forschungsprozess auf Distanz zur
Beobachterin gebracht werden muss. Die Auswahl einer Gesamtschule mit he-
terogener Schiiler_innenschaft kann im besten Fall zur Befremdung der for-
schenden Person beitragen, deren biografische Schulerfahrung eine einziigige
Grundschule und ein kleinstddtisches Gymnasium vorweist.

In Feldnotizen wurden die eigene Subjektivitit und Selektivitit in der Be-
obachtung festgehalten, um dieser reflektierend nachzugehen. Feldprotokolle
dienten der Verschriftlichung von im Feld erlebten und gesehenen Geschehnis-
se. Memos wurden zu Interpretationen, Ideen und weiterfithrenden Gedanken
verfasst.

Neben dem Schreiben der Feldprotokolle und -notizen sowie Memos wih-
rend der Feldaufenthalte dienten Analysephasen zur Generierung weiterfithren-
der Analyseideen. Diese mehrwochigen Auswertungsphasen fernab des Feldes
tragen zur Befremdung bei (vgl. Amann/Hirschauer 1997: 27 ff.). Ebenso ver-
halfen wiederholtes Lesen, Besprechen und Codieren befremdender, unersicht-
licher Sequenzen der Befremdung (vgl. Strauss/Corbin 1996). Schlief3lich trug
das Besprechen von Sequenzen unter ausschlieflich geschlechtsneutralen Na-
men und Bezeichnungen in Kolloquien zur Befremdung der vergeschlechtli-
chen Position der Ethnographin bei.

Die stindige Koprdsenz von Ethnographin und Geschehen fithrt zum ,,Mit-
vollzug einer, eigene kulturelle Ordnungen konstituierenden, lokalen Praxis
und ihre distanzierende Rekonstruktion, in den Worten von James Clifford: um
,ein stindiges Hin- und Herlavieren zwischen dem ,Inneren‘ und dem JAufle-
ren‘ von Ereignissen“ (Amann/Hirschauer 1997: 21), die entgegen der Prasenz
von Feldteilnehmenden keinem Handlungsdruck derart ausgesetzt ist, sondern
z. B. zeitweise das Notieren wihrend der Anwesenheit zuldsst. Die korperliche
Ko-Prisenz der Forscherin fithrt zudem zu explizit sensorischen Wahrneh-
mungen beiderseits und ldsst eine gemeinsame Sinnproduktion entstehen (vgl.
Schulz 2010b: 48). So ist die forschende Person ,an die Forschungssituation
und die in ihr wirksame Kontrolle durch die Teilnehmer gebunden® (Hirschau-
er 2001: 448).

Diesen Zustand gilt es reflexiv einzuholen. So fordert Bourdieu von Wissen-
schaft, die eigene Position innerhalb der Forschung sowie jene der zu erfor-
schenden Personen fortwihrend zu reflektieren, was sich in der Theoriebildung
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verduf8ern soll. Den sozialen Sinn alltdglicher Praktiken, die in Praktiken einge-
lagerte soziale Logik, die den Feldteilnehmenden einschliefSlich der Forschungs-
person nicht zugénglich ist, ist in ethnographischen Forschungen herauszuar-
beiten. Dies hat zur Konsequenz, als Ethnograph_in nicht nur die Befremdung
der eigenen Kultur im Beobachtungsblick, sondern auch die Objektivierung der
eigenen Position zu vollziehen, ergo ,,das objektivierende Subjekt, den objekti-
vierenden Standpunkt objektivieren® (Bourdieu 1992: 219), was in Verschriftli-
chungen in Feldtagebuch und Memos erfolgte.

Reifizierungsproblematik im Forschungskontext von Pddagogik und Geschlecht

Die Beobachtung alltaglicher Praktiken von Geschlecht ist der Gefahr der Reifi-
zierung von Geschlecht ausgesetzt. Das hat die Reflexion der eigenen Herstel-
lungspraxis von Geschlecht und die Reproduktion von Geschlecht in ihrer
normativen Binaritdt im Forschungsprozess zur Konsequenz. Denn durch die
Analyse, wie Geschlecht von Schiiler_innen hergestellt wird und in Praktiken
Ausdruck findet, kann zwar die Herstellungspraxis und damit die Vermeint-
lichkeit einer natiirlichen Zweigeschlechtlichkeit aufgedeckt werden. Gleichzei-
tig wird Geschlecht jedoch im Erkenntnis- und Forschungsprozess selbst her-
vorgebracht. Durch die Reflexion und die Anwendung von Strategien sollen
Reifizierungen von heteronormativer Geschlechtlichkeit durch polarisierende
oder pauschalisierende Zuschreibungen von Geschlecht vermieden werden (vgl.
Kapitel 1.2 und 2.1.2). Ethnographische Forschung zu Padagogik und Geschlecht
muss sich zudem der methodologischen Herausforderung stellen, den Gegen-
standsbezug als mit ethnographischen Methoden angemessen zu verwirklichen-
des Forschungsvorhaben zu begriinden. Diese methodologische Crux erfolgt
durch eine Forschungsskizze, die eine heuristische Vorgehensweise zulsst.

So wurde Geschlecht im Auswertungsprozess nicht grundsitzlich fokussiert.
Von Interesse war einerseits, wann Feldteilnehmende die Kategorie Geschlecht
aufrufen, und andererseits, wann Geschlechterzugehorigkeit von Feldteilnehmen-
den in der Auswertung von der Forscherin in den Vordergrund gestellt wird.
Die Fokussierung auf Geschlecht erfolgte somit alternierend (vgl. Tervooren 2006:
62 f.): Nicht die Geschlechterzugehorigkeit von Schiilern und Schiilerinnen
wurde im ersten Schritt im Material fokussiert, sondern Geschlecht im prakti-
schen Vollzug. In einem zweiten Schritt zeigten sich Schiiler_innenpraktiken
als geschlechterdifferenzierend ausgeiibte Praktiken (vgl. Spielpraktiken Kapi-
tel 6.1), als heteronormative Zweigeschlechtlichkeit reproduzierende Praktiken
(vgl. z. B. sexualisierende Sprachpraktiken Kapitel 6.2) oder als Praktiken, in
welchen Geschlecht in den Hintergrund tritt (vgl. Kapitel 5.4). Im Zuge des Er-
kenntnisinteresses wurden Geschlechterpraktiken von Schiiler_innen in ihrem
materiellen Charakter analysiert. Besonders geschlechterdifferent ausgeiibte Prak-
tiken, wie etwa das bottleflip-Spiel mit der Wasserflasche in Klasse 9b oder das
Tischtennisspiel als Schiilerspiel in Klasse 5a, wurden in ihrem Spielcharakter
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und ihrer Materialitat analysiert. So wurden diese Praktiken nicht der Analyse
vorangestellt, sondern die Unterschiedlichkeit von geschlechterseparierenden,
und -iiberschreitenden Praktiken herausgearbeitet (vgl. Tervooren 2006: 62 f.).
Materielle Dimensionen von Geschlecht werden somit in der Grenzarbeit, aber
auch in der Aushandlung von Geschlecht sowie in jenen Praktiken, in welchen
Geschlecht weniger Relevanz zukommt denn anderen Zugehoérigkeitskatego-
rien, in ihrer Unterschiedlichkeit und ihren materiellen Dimensionen aufge-
zeigt (vgl. Kapitel 5 und 6).

Methodologische Strategien ethnographischer Geschlechterforschung im Feld
der Pidagogik betonen die Beriicksichtigung feldtypischer Ausprigungen von
Geschlecht(-erdarstellungen) (vgl. Kelle 2016: 4 ff.). Dieses Prinzip der Kontex-
tualisierung, im Fall der vorliegenden Arbeit der Schule, beachtet situierte und
feldtypische Differenzierungen der bindren Geschlechtereinteilung, wie etwa in
Umkleidekabinen des Sportunterrichts, sowie der feldimmanenten Einteilung
in Schulpersonal (Lehrkrifte und weitere, meist padagogische Angestellte) und
Schiiler_innen als Adressat_innen padagogischer Leistungen.

Ebenfalls zu beriicksichtigen sind padagogische Normen, die stark auf Gleich-
heit angelegt sind, sowie fiir das vorliegende Erkenntnisinteresse relevante Ge-
schlechterdiskurse. Diese zeigen sich im Feld der untersuchten Schule in der
schulkulturellen Ausgestaltung von Schulstrukturen (auch) in padagogischen
und alltdglichen Praktiken (vgl. Kapitel 4).

Schliefilich wurden feldspezifische Differenzen von Unterricht- zu Freizeit-
ordnung, offengelegt (vgl. Kelle 2016: 4 £.; Kapitel 4-6). Insgesamt wurde so die
situations- und kontextbezogene Beriicksichtigung und Interpretation von Ge-
schlechterdarstellungen eingeholt (vgl. Kelle 2016: 5). Dies umfasst sowohl Pro-
zesse des doing gender als auch Formen des undoing gender, z. B. in Entdramati-
sierungen von Geschlecht ausgedriickt, durch Feldteilnehmende, die berticksichtigt
und interpretiert wurden. Diese unterschiedlichen Formen von (un-)doing wur-
den in ihrer situativen Relevanz analysiert (vgl. Kelle 2016: 13 £.).

Die Analyse von doing-gender sowie doing-difference-Praktiken wurde be-
gleitet von der Reflexion der feldeigenen Differenzkonstruktionen und -bear-
beitungen und der Herstellung von Differenz in situ. Vermieden werden sollte
dadurch das Folgen des piadagogischen Blicks im Feld, der Heterogenitit als
von auflen in die Schule hineintragend versteht und damit eine ,,Vorgingigkeit
von Differenzen (Kelle 2016: 6) konstruiert.

Daran anschlieflend fithrte die Frage, was bzw. was nicht erforscht werden
soll, anhand der Rekursivitiat analytischer Reflexionen der Feldstrukturen zu
Fokussierungen und zur Konturierung des Forschungsgegenstandes (vgl. ebd.):
Um doing-Konstruktionen von Feldteilnehmenden in ihrer Verbindung zu Feld-
strukturen herauszuarbeiten, erfolgte die Analyse durch Interpretationen bei
Ausblendung der Vorannahmen der Bedeutung sozialstruktureller Positionen,
nicht nur der Geschlechterposition, der Akteur_innen. Erst im zweiten Schritt
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wurden diese Bedeutungen einbezogen im Sinne einer ,rekursive[n] Gegen-
stands- und Methodenentwicklung® (Kelle 2016: 6; vgl. Kapitel 3.2 und Kapitel 4).

3.2  Forschungspraktische Anwendung der ethnographischen
Forschungsstrategie

Im Folgenden wird der Feldzugang, die Erhebungs- und Auswertungsmetho-
den und die ausfithrliche Offenlegung des Forschungsprozesses dargestellt. Be-
schrieben werden der Zugang zum Forschungsfeld, der Feldeintritt sowie die
methodischen Zuginge der vorliegenden Arbeit (Kapitel 3.2.1). Im Anschluss
wird in Kapitel 3.2.2 die Arbeit ,,am Schreibtisch als Datenauswertungsprozess
wiedergegeben.

3.2.1 Im Feld - der Datenerhebungsprozess

3.2.1.1 Zugang zum Feld

Auswahl und Darstellung der untersuchten Schule

Die Schullandschaft in der Bundesrepublik ist foderal angelegt, das deutsche
Bildungssystem mehrgliedrig und duf3erst heterogen in Schulformen und inner-
schulischen Ausrichtungen. Dies erfordert, die Auswahlkriterien fiir sozialwis-
senschaftliche Forschungsvorhaben an deutschen Schulen vor dem Hintergrund
der bildungspolitischen Gegebenheiten zu reflektieren. Im Falle des in Kapitel 2
formulierten Erkenntnisinteresses waren Kriterien der Auswahl gesetzt, wie et-
wa das Aufsuchen einer Schule mit Ganztagsangebot.

So sollte die angestrebte Schule eine Heterogenitit an Schulabschliissen und
fachlicher Ausrichtung vorweisen, um eine moglichst grofle Heterogenitit der
Feldteilnehmenden, d. h. von Schulpersonal und Schiiler_innen, zu erlangen.
Da die kontinuierliche, phasenweise Feldteilnahme iiber ein Schuljahr hinweg
im Forschungsvorhaben angelegt ist, waren zudem aus forschungspraktischer
Perspektive Schulen mit (teil-)gebundenem Ganztagsangebot auszuwéhlen. Denn
in diesen sind Schiiler_innen regelmiflig nachmittags vor Ort, was die Konti-
nuitdt von Feldteilnehmenden fiir die teilnehmende Beobachtung auch aufler-
halb des Unterrichts gewahrleistet. Das Auswahlkriterium der (teil)gebundenen
Ganztagsschule mit dem Angebot mehrerer Schulabschliisse erfolgte vor die-
sem und vor dem Hintergrund, dass die Schiiler_innenschaft dort beziiglich der
sozialen und familidren Herkunft heterogener zusammengesetzt ist als an ande-
ren Schulformen.
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Die Auswahl moglicher Schulen geschah nach diesen forschungsbedingten
Reflexionen im zweiten Schritt tiber die Selbstbeschreibungen schuleigener Web-
sites. Diese gaben einen ersten Uberblick zu Strukturen, Schwerpunkten sowie
Ansprechpersonen. Fiir die Forschung kamen in der anvisierten Grofistadt zwolf
Schulen in die engere Auswahl. Diese wurden erst telefonisch tiber die Schul-
sekretariate, darauthin nach positiven Bekundungen die Schulleitungen dreier
Schulen per Mail zu Jahresanfang, mit Anfrage fiir das kommende Schuljahr im
Spatsommer, kontaktiert. Die Mail enthielt eine Kurzvorstellung des geplanten
Forschungsprojekts sowie die Versicherung, ethische wie datenschutzrechtliche
Bestimmungen einzuhalten. Von den drei angeschriebenen Schulen antworte-
ten schliellich zwei Schulen durch die Schulleitung positiv und duflerten ihr
Interesse an der angedachten Studie. Im Laufe der Akquise ergab sich gleichzei-
tig der personliche Kontakt zu einer der positiv antwortenden Schule, sodass
der erste Feldbesuch dort ziigig stattfinden konnte.

Wihrend der erste Feldbesuch an dieser Schule erfolgreich verlief, gestaltete
sich die Kommunikation mit der zweiten interessierten Schule schleppend, da
dort die personellen Zustindigkeiten fiir das Forschungsvorhaben nicht geklart
schienen.* Diese Umstinde fithrten zur Entscheidung, die schon besuchte Schule
auszuwdéhlen. Sie entsprach vollauf den fiir die angedachte Forschung erforder-
lichen Kriterien und war dariiber hinaus sehr zuganglich fiir das Forschungs-
vorhaben. Der personliche Kontakt war im Zuge der Akquise relevant und
erleichterte den Feldzugang (vgl. Breidenstein et al. 2013: 52).

Das Einzugsgebiet der Schule ist heterogen: Das Stadtviertel der Schule ist
geprigt von dichter Bebauung durch eine in den 1970er Jahren errichteten
Hochhaussiedlung, die in den 1980er Jahren um kleinere Wohnbauten, ein
kleines Stadtzentrum mit Einkaufsstrafle, Marktplatz und Straflenbahnhalte-
stelle erweitert wurde. Das Stadtviertel grenzt an einen grofien Stadtwald und
an ein Hochschul- und Klinikgeldnde, fiir dessen Personal die Hochhausbauten
urspriinglich angedacht waren, sowie eine Autoschnellstrafle. Das Viertel ist
Teil eines Stadtteils, in welchem mehrere grofie Unternehmen und Betriebsge-
linde angesiedelt sind. Im Stadtteil betragt das Durchschnittsalter circa 40 Jahre,

46 Dies ist aus der Perspektive der Ganztagsschulforschung nicht verwunderlich: Da das For-
schungsinteresse nicht primar dem Unterricht und dem didaktischen Geschehen, son-
dern den auflerunterrichtlichen Zeiten der Schiiler_innen galt, schien die Anfrage zwi-
schen den Ansprechpersonen aus Schulleitung und dort verantwortlicher Lehrkraft sowie
sozialpadagogischen, nur teils in schulbiirokratische Abldufe von Kollegiumssitzungen
eingebundene Mitarbeiter_innen,,hin und her zu wandern®, wie der Mailverlauf belegt.
Dies ist auch ein erster Feldforschungsbefund, der Aufschluss iiber das Forschungsfeld
Ganztagsschule gibt, welches aus multiprofessionellen Teams besteht und organisatori-
sche Abldufe modifizierend bewéltigen muss, und schlieSt an aktuelle Ganztagsschulfor-
schungen an (vgl. Budde/Blasse 2016, Rose et al. 2016, Toppe 2016; vgl. Kapitel 2.3).
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der Anteil der Bevolkerung mit Migrationshintergrund liegt iiber dem Durch-
schnitt der Grof3stadt. Das benachbarte, an das Schulgeldnde angrenzende Stadt-
viertel besteht vorwiegend aus Einfamilienhdusern und einer kleinen Hoch-
haussiedlung.

An der Schule sind circa 1.500 Schiiler_innen, das Kollegium besteht aus
circa 140 Personen. Die Schule ist grofiflichig angelegt, besteht aus mehreren
Schulgebduden und einem grofien Sportplatz, der auch von Vereinen und Initi-
ativen des Stadtteils genutzt wird. Wenige Gehminuten entfernt befinden sich
ein kleines Einkaufszentrum, bestehend aus zwei Supermarkten, Imbissen und
Dienstleistungsanbietern, sowie die Hochhaussiedlung des Stadtviertels und
Einfamilienhéduser des benachbarten Stadtviertels.* Das Stadtviertel der Inte-
grierten Gesamtschule (IGS) ist durch offentliche Verkehrsmittel und nahege-
legene Autobahnen und Schnellstrafien erreichbar.

Erster Feldbesuch: Das erste Vor-Ort-Gesprich als Moment des Feldzugangs

An der IGS steht der {iber einen Bekannten hergestellte Kontakt, der Leiter der
Sekundarstufe II, Kurt, wahrend der geplanten Feldforschung als meine An-
sprechperson zur Verfiigung.*® Nach einem ersten Telefonat mit Kurt erfolgt
der erste Feldbesuch in der dritten Woche des neuen Schuljahres an einem
Freitagnachmittag. Die Schule war zu dieser Zeit bis auf wenige anwesende
Lehrkrifte und Schiilerinnen leer. Das Gesprich mit Kurt fand in seinem Biiro
der Sekundarstufenleitung statt. Kurt bat, noch wihrend er telefonierte, in das
Biiro einzutreten.

Die sinnliche, kérpereigene Erfahrung im Feld betont u. a. Goffman, der auf
die ,,unvorhersehbaren Einfliisse“ (Goffman 1996: 263) verweist, die die teil-
nehmende Beobachtung begleiten. Wiahrend in vielen Schulethnographien auf
den Geruch im Schulgebaude (vgl. Wellgraf 2012: 10) oder die Erfahrung der
raumlichen Platzierung hingewiesen wird (vgl. Breidenstein 2006: 44), nahm ich
beim ersten Feldbesuch v. a. die Lautstirke, die um ein Vielfaches grofler war
als am Arbeitsplatz Universitatsinstitut, und die rdumliche Grenzenlosigkeit
wahr, die zur Lautstirke beitrug: Die Gréf8e und raumliche Weite des Schulge-
béudes fiel schon beim Betreten des Gebédudes durch das Zurechtfinden in den

47 Um die Anonymisierung zu gewihrleisten, wird auf die Darstellung einer Schul- und
Ortsskizze verzichtet. Weitere Angaben zu den Schwerpunkten, Lernangeboten und
Raumlichkeiten der Schule siehe Kapitel 4.1.

48 In der vorliegenden Arbeit werden bewusst unterschiedliche ethnographische Darstellungs-
formen angewandt, d. h. zwischen verschiedenen Prisentationsmodi und Textperspektiven
gewechselt. So wird das erzihlende Ich bewusst verwendet, um Prozesse des Verinnerli-
chens von Feldregeln und des (korperlichen) Einschreibens des Feldes, Wahrnehmungen,
Irritationen oder Bestitigungen auszudriicken (vgl. Bourdieu 2001: 214 ff;; Bock 2019b:
49).
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langen Géngen und Fluren des Erdgeschosses und dem Lesen der vielen Weg-
weiser und Beschriftungen an den Winden auf. Die Schule erschien grof3, un-
tibersichtlich und ausufernd in Rdumlichkeiten und Wegen. Wihrend des Ge-
sprachs mit Kurt fiel das Einschlagen der grofien Eingangstiire bei jeder Be-
nutzung auf, das den Raum jedes Mal zum Vibrieren brachte.

Wihrend des Gesprichs lief Kurts Sprechstunde parallel, er erwartete eine
Schiilerin. In den ersten Minuten betraten eine Lehrerin, kurz darauf eine Schii-
lerin, mit kurzen Nachfragen das Biiro. In diesem ersten Feldbesuch zeigte sich
die Irritation fiir die Ethnographin tiber die Praktiken der Feldteilnehmenden:
Die Schiilerin und Kurt duzten sich, was auf meine Nachfrage als ,Usus an der
Schule*® ausgegeben wurde. Nachdem kurz darauf die erwartete Schiilerin in
Begleitung ihres Vaters den Raum betrat und Kurt die beiden an den Tisch zu
uns bat, sicherte mir Kurt mein Bleiben mit ,selbstverstindlich ok‘ zu.* Die drei
besprachen das Anliegen des Kurswechsels der Schiilerin und wechselten nach
kurzer Zeit zum PC in der gegeniiberliegenden Raumecke, um dort die Ver-
ordnungen der Jahrgangsstufe aufzurufen. Da ich nicht wusste, was ich tun
sollte, blatterte ich in meinen Unterlagen und las meine vorbereiteten Notizen
durch. Hier zeigen sich die unterschiedlichen Erwartungen und (Selbst-)Posi-
tionierungen als Ethnographin im Feld: Wahrend ich annahm, an diesem Ter-
min ausschlieflich Formalia mit Kurt zu klaren und mein Forschungsvorhaben
zu erldutern, wurde ich von Feldteilnehmenden als Forscherin in der Funktion
als teilnehmende Beobachterin, mindestens als schulzugehérige Person, ange-
sehen und in diesem Sinne in das Feld einbezogen. Andererseits zeigt sich die
Irritation tiber Feldpraktiken des Duzens und die Unsicherheit, ob die Teil-
nahme als Forscherin in Ordnung ist. So wird der Anforderung an Ethno-
graph_innen ,sich dumm zu stellen® (Hitzler 1986: 58) und Nachfragen auf-
grund des Unwissens anzustellen, um schliefSlich unsicher in den eigenen
Notizen zu lesen, hier unbewusst nachgekommen. SchliefSlich gilt die demons-
trierte Offenheit des Feldes als soziale Auffithrung, d. h. Offenheit wird Feld-
neuen hier prisentiert (vgl. Schoneville 2010: 102). Momente der Irritation
geben Auskunft iiber das Feld und fithren zu weiteren Forschungsfragen wie
jene der Offenheit im Feld (vgl. Kongeter 2010: 234).

49 Einfache Anfiithrungszeichen markieren im Folgenden die Feldsprache, d. h. sowohl Feld-
begriffe als auch Feldzitate. Sie sind zu unterscheiden von Literaturangaben, die mit zwei-
fachen Anfithrungszeichen markiert werden (vgl. Bock 2019b: 87).

50 Im Verlauf der Feldforschung verweisen viele Protokollausschnitte auf das selbstversténdli-
che Eintreten ohne Klopfen oder Nachfragen, ob das Eintreten store, in Lehrkraftzimmer
und Biiros, unabhingig von stattfindenden (vertraulichen) Besprechungen. Die vertrauli-
che, grenzenlose Atmosphére wurde dabei durch die Praktik des Duzens verstarkt (vgl.
Kapitel 4.1).
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Der anschlieflende Rundgang mit Kurt durch das grofle Hauptgebéude fiihrt
durch Lehrkraftzimmer, Fachraume, die Aula sowie den Pausenraum der Schii-
ler_innen. Die wenigen noch anwesenden Lehrkrifte, der Hausmeister und
mehrere Reinigungskrifte werden von Kurt im Vorbeigehen mit ein paar Wor-
ten gegriifit, sodass die Atmosphire zunehmend vertraulich im fast leeren gro-
Ben Schulgebaude wirkt. Den Lehrkraften im Lehrkraftzimmer werde ich von
Kurt als ,Doktorandin® vorgestellt, die ,fiir jhre Doktorarbeit an der Schule
forschen werde‘. Auf die interessierten Nachfragen der Lehrkréfte zum Schwer-
punkt der Arbeit antworte ich mit der Erklarung, ich interessiere mich fiir die
sozialen Beziehungen der Schiiler_innen an der Ganztagsschule.

Schliefilich ist das Einholen der formalen, von den Schulbehérden geforder-
ten Nachweise der Forschungsgenehmigung zentraler Bestandteil im Rahmen
des Feldzugangs, mit welchen auch die Regelung der Forschungsbedingungen
verkniipft sind. So wurden seitens der Schule Video- und Tonmitschnitte un-
tersagt, Fotos der Raumlichkeiten sowie Interviews hingegen zugelassen. Dies
fithrte zur forschungspragmatischen Entscheidung, primir Feldnotizen anzu-
fertigen und auf Kamera- wie Tonbandaufnahmen wihrend der Feldbeobach-
tungen zu verzichten. Das methodische Instrumentenrepertoire wurde durch die
schulischen Vorgaben insofern begrenzt und veranlasste zum forschungsprag-
matischen Methodeneinsatz (vgl. Friebertshauser/Panagiotopoulou 2013: 310).

Feldzugang als fortlaufender Prozess

Der Feldzugang wird nicht als einmaliger und damit abzuschliefSender Einstieg
ins Feld verstanden, sondern als ein prozesshafter und tatigkeitsbehafteter Vor-
gang (vgl. Wolff 2012: 335 f.). Der erste Feldbesuch gilt als Beginn des fortlau-
fend gefiihrten Feldzugangs. Dabei gelten (Um)wege und mehrere Anlédufe als
Moglichkeit der Erkenntnisgewinnung (ebd.). Den prozesshaften Feldzugang
gibt der Zugang zu den Lehr- und Fachkriften der Schule im Folgenden wieder.

Der erste Feldbesuch ist gepragt von Hierarchieebenen an der Schule und
der Situation des ,,Gatekeeper® (Breidenstein et al. 2013: 52) als Zugangsperson
zum Feld. So war das Forschungsvorhaben zu diesem Zeitpunkt zwar miindlich
schon durch die Schulleitung genehmigt und Kurt als Ansprechperson festge-
legt. Das Kollegium wurde jedoch nicht informiert {iber das Forschungsvorha-
ben, die Legitimation erfolgte ausschliefSlich durch die Leitungsebene als Riick-
sprache zwischen Schulleitung und Kurt. Um der Reproduktion von
institutionellen Hierarchien durch die Forschung vorzubeugen, stellte ich
mehrmals Versuche an, das Forschungsvorhaben im Kollegium vorzustellen.
Dieses Anliegen wurde von Kurt indirekt mit dem Verweis zuriickgewiesen, die
Vorstellung im Kollegium werde dhnlich wie am Tag des ersten Feldbesuchs,
im Vorbeigehen und nebenbei, erfolgen. Begriindet wurde dies mit der Grofie
des Kollegiums und zeitlichen Engpéssen. Diese Form zeitlicher Engpdsse zeig-
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te sich auch in der zufilligen Begegnung mit der Schulleiterin auf dem Flur, in
welcher sie die Forscherin willkommen hiefl und spontan mit einigen freundli-
chen und zugewandten Sitzen begriifite, das Gesprich jedoch ziigig mit den
besten Erfolgswiinschen fiir die Forschung beendete.

So erfolgte die Vorstellung im Kollegium wiahrend der gesamten Feldfor-
schung situativ, z. B. wihrend des Nachfragens bei Lehrkriften und padagogi-
schen Fachkriften, ob die Teilnahme als Forscherin an der folgenden Unter-
richtsstunde in Ordnung wiére. Nach einigen Monaten schliefSlich lautete die
Antwort wihrend dieser Kurzvorstellung des Ofteren, sie hitten schon von der
Forschung gehort. Die Nachricht, eine ,Sozialforscherin® sei aktuell an der Schule,
hatte sich folglich verbreitet im Kollegium.

Der Gefahr, von Kurt als Gatekeeper vereinnahmt zu werden oder als
(fremd)interessegeleitet und parteiisch im Kollegium zu gelten (vgl. ebd.), konnte
erstens durch die Forschungsfokussierung auf Schiiler_innen der Sekundarstu-
fe I begegnet werden. In diesen Jahrgéngen unterrichtete Kurt nicht, sodass der
Kontakt auf spontane Gespréache bei Flurbegegnungen und stets freundlichen
Nachfragen, ob die Forschung gut vorankomme, begrenzt blieb. Zweitens zeigte
sich im Verlauf der Feldforschung, dass aufgrund der Grofle und Ausrichtung
der Schule die Begleitung durch eine schulexterne Person nicht ungewdhnlich
fiir Lehrkréfte und padagogische Fachkrifte war und diese gewohnlich positiv
auf die Tatsache reagierten, dass nun eine ,Expertin‘ in manchen Unterrichts-
stunden dabei sei. Dies positive Aufnahme zeigte sich auch darin, dass das Er-
scheinen der Forscherin im Lehrkraftzimmer, wenn sie dorthin Lehrkrifte fiir
weitere Nachfragen begleitete, als Normalitét erschien und nicht zu verwunder-
ten Nachfragen oder ablehnenden Blicken fiihrte. Diese Reaktionen im Feld auf
die Forscherin zeugen von Kreditwiirdigkeit, die die Ethnographin erlangt hat,
die auf die ,,Entkulturalisation® (Amann/Hirschauer 1997: 28) im Feld als das
Ubernehmen von Feldregeln und -routinen zuriickgehen (vgl. Cloos 2008: 211).
Anders ausgedriickt: Die Forscherin erlangt Geschichte (vgl. Schoneville et al.
2006: 231).

Der Kontakt zu der Forschung positiv gegeniiberstehenden Klassenleiter
Alex der Klasse 9b erfolgte iiber Kurt, wihrend sich der Kontakt zur Klassenlei-
terin Miriam der Klasse 5a nach einigen Feldaufenthalten iiber Alex ergab. In
beiden Klassen erfolgte die Vorstellung des Forschungsvorhabens in der ersten
Unterrichtsstunde der teilnehmenden Beobachtung. Die Auswahl der Klassen 5a
und 9b ermdglichte zum einen eine ausreichend grofe Altersvarianz der Schii-
ler_innen fiir die Feldbeobachtungen. Zum anderen gewihrleistete die Klassen-
auswahl die Beobachtung unterschiedlicher Raumnutzungen und Ganztagsan-
gebote an der Schule und erméglichte kontrastierende Vergleiche (vgl. Kapitel 4).
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3.2.1.2 Ankommen und Positionieren im Feld

Die Entscheidung, Schiiler_innen zunéchst in Unterrichtsstunden zu begleiten,
erfolgte forschungspragmatisch: Das Kennenlernen und Gewohnen an eine For-
scherin ist im geregelten und von Erwachsenen begleiteten Umfeld der Unter-
richtssituation weitaus leichter denn zu Freizeit- und Pausenzeiten, in welchen
die Schiiler_innen ohne Erwachsene sind und Erwachsene, noch dazu schulex-
terne, als Irritation wahrgenommen werden. Der Feldzugang erfolgte somit im
Unterricht. Die in Ethnographien als ,,Ankommen im Feld“ (Wolff 2012: 336)
bezeichnete Ankunftserzihlung ist in Klasse 9b jedoch auflerhalb des Unter-
richts in den ersten Tagen der Feldbesuche zu verorten. Zwar bleibt der Feldzu-
gang ein ,andauernder Prozess der Gestaltung der sozialen Beziehungen im
Feld“ (Bollig 2010: 108), der der stindigen Aushandlungen des Zugangs zwi-
schen Feldteilnehmenden und Forscherin bedarf.* Die Ankunftserzahlung ist
in diesem Fall jedoch aufschlussreich hinsichtlich der fiir das Erkenntnisinte-
resse nicht irrelevanten Geschlechter(zu)ordnung der Schiiler_innen im For-
schungsfeld sowie hinsichtlich der Positionierung der Forscherin. So zeigte sich
in Klasse 9b das Positioniertwerden als Forscherin bei Schiilerinnen und Schii-
lern in unterschiedlichen Situationen, die einen zentralen Moment des An-
kommens im Feld markieren:

In einer Gruppenarbeit wihrend der Unterrichtszeit, der die drei Schiilerin-
nen Naila, Samira und Selina in der griinen Teppichecke auf dem Flur sitzend
nachgingen, erklarte Naila auf meine Nachfrage, sie seien nun aus dem Klassen-
raum rausgeworfen worden. Im néchsten Atemzug lenkte sie mit ,Nee, wir sol-
len Gruppenarbeit machen und wir durften dazu aus der Klasse raus‘ ein. Die
drei bearbeiteten schliefllich die Gruppenaufgabe. Wiahrenddessen begannen
Samira und Selina ein Gespriach mit mir und stellten Fragen zu meiner ,Dok-
torarbeit’. Im Gesprach wurde ersichtlich, dass sie davon ausgingen, ich sei nur
heute anwesend, weshalb ich erklirte, ich kime nun wohl ofter in die Klasse.
Die beiden wendeten sich schliefilich wieder dem Arbeitsblatt zu und hatten
Schwierigkeiten mit der Aufgabenbeantwortung. Ich beschloss, nicht unaufge-
fordert zu helfen. Eine weitere Schiilerin einer anderen Klasse kam nun hinzu.
Die vier unterhielten sich {iber die Frisur von Selina, zwei kompliziert gefloch-
tene Zopfe. Auf Nachfrage ihrer Mitschiilerinnen erklérte Selina, wie sie diese

51 Kalthoff verweist in diesem Zusammenhang auf die ,nachholende Akkulturation (Kalt-
hoff 1997: 240) der forschenden Person, deren Differenz zu Feldteilnehmenden vorausge-
setzt wird und die sich in der Dilemmasituation befindet, ,als ,Méchtegernmitglied' ja erst
nach und nach® (ebd.) zu erfahren, ,,was ein Mitglied zu einem Mitglied macht“ (ebd.). So
zeigt sich fiir die nachholende Akkulturation auch im hier vorliegenden Beispiel, dass erst
im Nachhinein, in einer Phase fortgeschrittener Materialauswertung, eine bestimmte Si-
tuation als Akkulturationsprozess aufgefasst wird, die zuvor im Feld selbst und ersten
Kodierungsschritten nicht als Schliisselmoment der Feldforschung eingeordnet wurde.
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geflochten hatte und fiigte hinzu, sie wiirde gern etwas an sich verandern, ,viel-
leicht eine Nasen-OP*. Selinas Mitschiilerinnen fragten erstaunt nach, weshalb
und ob sie das ernst meine. Selina lachte und sagte, es sei ein Witz gewesen. Sie
wiisste nicht, was genau, aber sie finde das Immergleiche langweilig und méch-
te deshalb eine Verdnderung an sich. Das Gesprich verebbte, als kurz darauf die
Lehrerin zum Tisch kam und kontrollierte, wie weit die Gruppe mit den Aufga-
ben gekommen war.

Die Situation zeugt zum einen von dem Aushandlungsprozess, als Forsche-
rin im Feld eine eigene Position einzunehmen. Dies wird von Seiten der Schiile-
rinnen herausgefordert durch die erst falsche, dann korrigierte Antwort, wes-
halb sie den Klassenraum verlielen, durch ihre Fragen an die Forscherin und
das Teilhaben-Lassen an der Situation. Seitens der Forscherin wird in dieser Si-
tuation die Rolle als ,,Hilfs-Lehrkraft“ mit sich selbst als ,situative[s] Manage-
ment von Differenzen® (Bollig 2010: 109) ausgehandelt. Der Prozess findet somit
in gegenseitiger Bezugnahme, von Forscherin und Schiilerinnen, sowie im Aus-
agieren situativer Erfordernisse seitens der Forscherin als Ko-Akteurschaft statt
(vgl. Cloos 2008: 207).

Der Beziehungsaufbau erfolgt hier als Teil des Feldzugangs und ist reziprok,
denn nicht nur die Forscherin hat Erwartungen, durch die teilnehmende Be-
obachtung etwas iiber die Schiilerinnen zu erfahren. Auch die Schiilerinnen
stellen Erwartungen an die Forscherin, ihre falschen Antworten zu akzeptieren
und sich kurzzeitig auf den Arm nehmen zu lassen sowie Fragen tiber die For-
schung zu beantworten. Die Forscherin ist in dieser Situation fortwahrend mit
dem Ausloten ihrer Rolle als Feldforscherin und Padagogin beschiftigt (vgl.
Cloos 2008: 211).

Die Ankiindigung, eine Nasen-OP vorzunehmen, ist im Verlauf der Feld-
forschung einmalig. Schonheitspraktiken dieser Art sind nicht Bestandteil sons-
tiger Gesprache der Schiilerinnen. Insofern ist auch das Thema ein besonderes
in dieser Situation des ersten direkten Kontakts zwischen Schiilerinnen und
Forscherin. Grenzen kénnen so ausgetestet werden, schliefllich ist eine Nasen-
OP ein drastischer Korpereingrift, das Potenzial zu Diskussion und Kritik somit
gegeben. Der geduflerte Wunsch kann also zur Provokation genutzt werden, die
Reaktion der Forscherin, etwa der Akzeptanz, Zustimmung oder Ablehnung,
gepriift werden. Selinas Auflosung des Wunsches als Witz ldsst erkennen, dass
sie mit der Situation spielt, wie zuvor Naila beziiglich des Rausschmisses aus
dem Klassenraum. Das Auf-den-Arm-nehmen-Lassen wird hier zu einer Art
»Eignungstest® (Reichertz 2015: 21) fiir die Ethnographin und bestitigt die re-
ziproke Beobachtung im Moment des Beziehungsaufbaus: ,,Jeder, der beobach-
tet, wird auch selbst beobachtet (und muss sich beobachten lassen) — namlich
im Hinblick darauf, was er wie tut, wohin er schaut und wohin nicht, und ob er
die Feldangehorigen respektiert oder nicht® (Reichertz 2015: 20).
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Der Eignungstest gleicht einer ,Aufnahmeprozedur® (Reichertz 2015: 21),
mit welcher die Ethnographin ein Stiick weit in das Feld gelangt. Dass den Feld-
teilnehmenden auf langfristige Sicht im Gegenzug etwas angeboten werden muss,
was diese Aufnahme begleicht (vgl. Reichertz 2015: 20), wird in einer spiteren
Situation mit den Schiilerinnen Naila und Samira ersichtlich, die auf das Nut-
zen der Forscherin als legitimen Grund des spéteren Erscheinens im Unterricht
hinweisen: Sie erklaren in dieser Situation ihr Zuspatkommen aufgrund der
Interviewvorbereitung mit der Sozialforscherin.

Deutlich wird diese Gegengabe auch in der Spielsituation einiger Schiiler
der Klasse 9b nach wenigen Feldbesuchen. In dieser Stunde des Unterrichtsaus-
falls optimierten die drei Schiiler Noah, Finn und Fiete ihre Wiirfe im Spiel mit
halbleeren Plastikflaschen. Fiete begann, mit seinem Smartphone die Flaschen-
wiirfe aufzunehmen, die Spielsituation entwickelte sich zu einem andauernden
semi-professionellen Videodreh: Nach der jeweiligen Videoaufnahme wurde
mit Fachausdriicken zu dritt beraten, wie die Bildaufnahme der Wiirfe besser
gelingen kann. Die drei Schiiler wiederholten diese Szene viele Male, um den
optimalen Wurf, einem Stunt gleich, zu erzielen. Schliefilich spielten sie mit
einer rosafarbenen, leichteren Plastikflasche im Klassenraum, trotz Nellinas Ein-
wand, die Flasche gehore John. Meine Nachfrage, ob ich fiir die zunehmend un-
kalkulierbaren Wiirfe im Weg stiinde, verneinten die drei. Als kurz darauf eine
Lehrkraft im Klassenraum erschien und mit bestimmendem Ton den Schiilern
erklarte, das Spielen mit dem Smartphone sei verboten und sie sollten arbeiten,
zeigten die Schiiler auf mich als ,Beobachterin®. Ich verstand dies in der Schnelle
nicht ganz und murmelte ein bejahendes ,mmh‘. Die Lehrkraft schaute kurz
irritiert und verlief den Raum.

Die Situation zeugt von feldimmanenten Grenziiberschreitungen: Die Schii-
ler kommen der Arbeitsaufgabe nicht nach, nutzen verbotenerweise ein Smart-
phone und nehmen ungefragt den Privatbesitz ihres Mitschiilers zum Spielen,
den sie am Ende der Spielsituation beschidigen. Dies findet in Beisein der For-
scherin statt, die Schiiler présentieren somit hier Grenziiberschreitungen und
priifen gleichzeitig, ob die Forscherin diese geschehen ldsst und somit den Eig-
nungstest besteht (vgl. Reichertz 2015: 21). Beim Auftauchen der Lehrkraft wird
das Beisein der Forscherin als Verteidigung fiir das Fehlverhalten herangezo-
gen. Hier wird die Vereinnahmung der Forscherin strategisch angewandt, der
die Forscherin eher z6gernd, jedoch den Eignungstest bestehend, nachkommt
(vgl. Cloos 2008: 215). So zeigt sich gerade in der Pausensituation die besondere
Herausforderung von Ko-Akteurschaft. denn in dieser Zeit ist die Anwesenheit
der Ethnographin als erwachsene Person in diesem Geschehen verstarkt auffal-
lig und auflerhalb der Feldregeln. So wird die Forscherin in der beschriebenen
Situation weder als Aufsichtsperson noch als Hilfs-Lehrkraft angesprochen und
positioniert, vielmehr wird ihr Status als ,Beobachterin® strategisch eingesetzt,
um Grenziiberschreitungen zu legitimieren. Der Riickzug der Lehrkraft nach
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ausgesprochener Ermahnung zeugt von der funktionierenden Legitimations-
strategie, insofern keine weitere Kontrolle oder Sanktion erfolgt.

Mit der murmelnden Zustimmung hat die Ethnographin Solidaritit zu den
Schiilern ausgedriickt und sich einer Verbindung zur Lehrkraft entzogen, so-
dass dies kurz darauf zur Einladung der Begleitung der Schiiler zur verbotenen
Situation der Filmaufnahme im Pausenraum beitrug: Sie wurde zum anschlie-
Blenden Videodreh im Pausenraum mit einer einladenden Handbewegung ges-
tisch zum Mitkommen aufgefordert. Wahrend des Hinausgehens fragten sich
die drei Schiiler mit Blick zur Forscherin, ob sie die Spanischaufgabe, Ersatz-
aufgabe des Unterrichtsausfalls, machen sollten. Diesen fragenden Blicken be-
gegnete ich mit dem Verweis auf Mitschiiler_innen, die die Aufgabe machten.
Die drei antworteten mit verachtlichem Ton, die Parallelklasse mache ,sowas,
die Mitschiiler_innen der eigenen Klasse seien hingegen nachhause gegangen.
Auflerdem ,mache man in Freistunden keine Aufgaben‘. Daraufhin nickte ich
verstandnisvoll. Auch hier wird ersichtlich: Das Ausloten der eigenen Rolle im
Feld und das Wechselspiel von Positionieren und Positioniert-Werden ist als
~eigenstindiges soziales Phanomen® (Wolff 2012: 339) prozesshaft angelegt
(vgl. ebd.). Dabei ist die Forscherin ,,Subjekt und Objekt der Beobachtung zu-
gleich® (Kohl 1993: 114), sie ist personlich als ,Mensch mit Eigenschaften®
(Bollig 2010: 108) in das Feldgeschehen involviert.

Die ,besondere kommunikative Praxis“ (ebd.), welche die ethnographische
Forschung erfordert, wird im weiteren Verlauf der Situation deutlich. So erklér-
te Finn auf dem Weg zum Pausenraum der Forscherin die anstehende Grenz-
iberschreitung, im Pausenraum trotz des Verbots die Smartphones zur Video-
aufnahme nun zu nutzen. Die Schiiler fithrten die Forscherin anschlieflend
durch den Pausenraum und erkldrten ihr die dortigen Spielmdéglichkeiten. Fiete
lief kurz darauf auf den Hof, um die Flaschen, die Noah fiir die ,Stunts® aus dem
Fenster warf, aufzufangen. Fiete filmte diese Wiirfe. Wahrenddessen erklirte
Finn der Forscherin, dass sie ihre Zeit ,sonst viel im Supermarkt‘ verbringen.

Die Schiiler préasentieren hier ihr Feldwissen, {iber welches die Forscherin zu
diesem frithen Feldforschungszeitpunkt nur marginal verfiigt. Die Bedingungen
des Feldes, d. h. hier der Schiiler, werden in dieser Situation von der Forscherin
anerkannt und fithren zum Zugang in die verbotene Spielsituation. Die Aner-
kennung dieser Feldbedingungen sind fiir Feldforschungen entscheidend:

»Einerseits als Wahl der Forscherin, sich dem Feld auszuliefern, um feldspezifischen
alltdglichen Handlungsvollziigen auf die Spur zu kommen, andererseits als ein Zwangs-
moment des Ausgeliefertseins gegeniiber dem, was im Feld vorgeht (und diesem
Vorgehen folgt), aber auch gegeniiber den Reaktionen auf die Forscherin im Feld“
(Eisewicht 2015: 218).
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In den beiden beschriebenen Situationen folgt die Forscherin den Feldbedin-
gungen, was die stindig auszuhandelnde Balance zwischen der professionellen
Haltung als Ethnographin und going native (vgl. Eisewicht 2015: 218) erfordert.
Die Feldteilnehmenden positionieren die Ethnographin gleichzeitig als Sozial-
forscherin und Péddagogin. Lehr- und Fachkrifte positionieren die Forscherin
zudem als Kollegin.

Dabei geben die beiden Situationen Auskunft tiber die Grenziiberschreitun-
gen der Schiiler und Schiilerinnen als je spezifische. Wahrend die Schiilerinnen
keine feldimmanenten Grenzen tiberschreiten, sondern die Forscherin priifen,
indem sie im vermeintlichen Rauswurf Regelverletzungen andeuten und in der
Nasen-OP provokante Wiinsche duflern, vollziehen die Schiiler gleich mehrere
feldimmanente Grenziiberschreitungen. Denn sie iibergehen das Smartphone-
Verbot und Raumregelungen, verweigern die Aufgabenerfiillung und entwen-
den den Privatbesitz eines Mitschiilers. Diese Unterschiede in Grenziiberschrei-
tungen nach Geschlechtergruppe im Zuge des Feldzugangs als ,getting in®
(Wax 1979: 69) geben Hinweise iiber das untersuchte Feld und die dort vorlie-
genden Regeln und Ablaufe (vgl. Schoneville 2010: 104).%

Wihrend die Schiilerinnen- und die Schiilergruppe dabei vorrangig Gren-
zen und Solidaritdt der Forscherin priiften, zeigte sich seitens der Lehrkrifte,
dass diese die Forscherin als Hilfs-Lehrkraft anrufen und einordnen. Dies ge-
schah etwa in der Bitte um Hilfstdtigkeiten der Aufsicht in Klasse 5a durch die
Klassenlehrerin Vanessa, sowie in der Anrufung als pidagogische Expertin und
Wissenschaftlerin, die didaktische Methoden iberpriift oder zumindest tiber-
priifen konnte, was zu ungefragten Rechtfertigungsreden z. B. von Klassenleh-
rer Alex gegeniiber der Forscherin fiihrte. Letztere Zuordnung geschah jedoch
ausschliefSlich in den ersten Stunden der teilnehmenden Beobachtung des Un-
terrichts. Die Forscherin wirkte der erlebten Professionsanrufung entgegen,
indem sie Alex explizit als Experte fiir den Schulalltag der Klasse 9b, Formalia
und anstehende Abldufe ansprach, was die Beziehung zu Alex allméhlich dnder-
te. Die Ethnographin nutzte hier die Haltung der Unwissenheit, was ethnogra-
phischer Forschung zutraglich und fiir Erkenntnisgewinne erforderlich ist.

Die Positionierung der Forscherin erfolgte somit im Prozess der Aushand-
lung mit unterschiedlichen Akteur_innen im Feld. Die Reflexion dieser Aus-

52 So wird z. B. die unterschiedliche Raumnutzung nach Geschlecht in der Analyse vertieft
(vgl. Kapitel 5.1).

53 Breidenstein et al. fordern ankniipfend an die Alltagssoziologie nach Schiitz (Schiitz/
Luckmann 1979), das Vertraute als Fremdes zu betrachten, methodisch zu befremden
und von der beobachtenden Person zu distanzieren (vgl. Breidenstein et al. 2013: 27). Me-
thodische Befremdung umfasst das Erfragen von vermeintlichen vertrauten Abldufen und
Handeln von Feldteilnehmenden und zielt damit auf die ,,Befremdung der eigenen Kul-
tur® (Amann/Hirschauer 1997: 7) sowie die Herstellung der Fremdheit der Ethnographin.
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handlung und der Prozess der GewShnung an eine forschende Person im Alltag
der Feldteilnehmenden wird als stindige Aufgabe ethnographischer Forschung
betrachtet. Dieser Prozess des Gestaltens der Forschungsbeziehung wird in der
Ethnographie als Rapport bezeichnet. Die Gew6hnung miindet, im besten Fall,
im Zugang zu interessanten Orten des Feldes, in der Vertrauensgewinnung und
im Beziehungsaufbau zu Feldteilnehmenden (vgl. Breidenstein et al. 2013: 60 f.).
Forschungspraktisch bleibt somit der Zugang zu begehrten Orten der Feldfor-
schung stindige Aufgabe wahrend des Forschungsprozesses, der eng verbunden
ist mit dem Faktor Zeit bzw. Dauer der Feldforschung (vgl. zum Forschungsab-
lauf Kapitel 3.2.1.3). Trotz dieses Prozesscharakters tréagt jedoch die erste Phase,
jene des Feldzugangs, entscheidend zu einer gelingenden Feldforschung bei:

»Die ersten Tage und Wochen jeder Feldforschung sind die schwierigsten. Es gilt,
die eigenen Absichten gegentiber den Untersuchten verstandlich zu machen, sie fiir
die Mitarbeit zu gewinnen, sich eine eigene Rolle zu suchen und zu lernen, sich in

einem neuen, fremden Feld zu bewegen® (Friebertshduser 1997: 513).

Wurden diese Herausforderungen in den beiden Situationen mit Schiilerinnen
und Schiilern der Klasse 9b dargestellt, so zeigt sich dabei zudem die mit der
Zeitdimension verkniipfte Relevanz der Herausbildung einer guten Forschungs-
beziehung (vgl. Breidenstein 2010: 209). Die Sympathie mit den Schiiler_innen
ist in vielen Feldprotokollen vorzufinden und verweist auf die erforderliche
Ausbalancierung der ,,Erfahrung der affektiven Néhe und Distanz* (Schulz 2010b:
75) zu den Schiiler_innen, die zu vorschnellen Interpretationen verleiten kann.
Zur Erhaltung von Befremdung und einer ,Attitiide der kiinstlichen Dumm-
heit“ (Hitzler 1986: 53) dienten Riickzugsphasen aus dem Feld und das alleinige
und in Forschungsnetzwerken stattfindende Hinterfragen formulierter Inter-
pretationen (vgl. Schulz 2010b: 75).

Die Relevanz des Rapports fiir die Feldforschung verweist schliefilich auf die
Personlichkeit der forschenden Person, die zum ,bevorzugte[n] Objekt sozialer
Zuschreibungen® (Breidenstein et al. 2013: 62) durch Feldteilnehmende wird
und als vertrauenswiirdig oder durch die Beziehung zu Erstkontakten im Feld
interessegeleitet eingeschétzt und mit bestimmten Erwartungen konfrontiert auf-
grund ihres Alters oder Geschlechts wird (vgl. ebd.: 63). Diese Rollenzuschrei-
bung erfolgte in der vorliegenden Forschung von Schiiler_innen wie Lehrkraften
und zeigte sich in deren situativem Handeln, wie z. B. die ungefragte Erklarung
der erfolgten didaktischen Methoden im Unterricht. Die Anforderung an Eth-
nograph_innen ist deshalb besonders jene der Mimesis, also der Milieupassung,
samt vertrauensbildender Praktiken (vgl. ebd.). Dies beinhaltet auch das im-
pression management (vgl. ebd.: 64), d. h. die Zuriickhaltung personlicher Mei-
nungen, wie dies beispielhaft die Zuriickhaltung in der Beobachtungssituation
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mit den drei Schiilerinnen wiedergibt, in welcher der Wunsch der Nasen-OP
seitens der Forscherin unkommentiert blieb.

Die soziale Position als Ethnographin soll sich zu einer der kompetenten
Mitspielerin im Feld entwickeln, die diese Kompetenz im Laufe der Feldfor-
schung erlernt, nachdem sie als Neuling im Feld begann (vgl. ebd.: 66).>* Dies
betrifft die Balance zwischen starker und schwacher Teilnahme wiéhrend der
Beobachtung und somit die ,Doppelbewegung von Annéherung und Distanzie-
rung“ (ebd.: 68): Statt des Versuchs, blof3 unbeteiligt im Feld aufzutreten, ein
unmogliches Unterfangen angesichts der gegebenen reziproken Wahrneh-
mung, ist es notwendig, ,eine sozial akzeptable Form des Sich-unsichtbar-
Machens, an deren aktiver Sicherstellung Beobachter wie Beobachtete ihren
Anteil haben® (Wolff 2012: 341) einzunehmen. Fiir die vorliegende Arbeit zeugt
die Aussage des Neuntkldsslers Fiete ,aber dich bemerkt man ja fast nicht, du
beobachtest ja nur, das macht ja nichts® von diesem Prozess. Die Aussage weist
auf die Anwesenheit der Forscherin als ,normale Besonderheit (Lochner
2017b: 55) mit ,,hoflicher Gleichgiiltigkeit (Goffman 1971: 85) hin. Interaktio-
nen zwischen Feldteilnehmenden und Ethnographin gelten dabei als natiirliche,
zu nutzende und zu reflektierende Momente der Feldforschung statt als storen-
der Faktor (vgl. Wolff 2012: 339).

3.2.1.3 Forschungsverlauf, Sampling und Erhebungsmethoden

Fiir eine ethnographische Forschungsstrategie ist die ethnographische Schreib-
praxis und die Methode der teilnehmenden Beobachtung zentral. Sie besteht
aus den beiden Schritten von Dabei-Sein und des daraus resultierenden Verste-
hens und von notwendigen Distanzierungen von Felderfahrungen im Zuge der
Analyse (vgl. Breidenstein 2012: 42). Wihrend Distanzierungen innerhalb der
Schreibpraxis erfolgen, wird das Dabei-Sein durch die Methode der teilnehmen-
den Beobachtung eingeholt. Das ethnographische Verstindnis von Feld, das
soziale Wirklichkeit herstellt und strukturiert, erfordert, dass die Methoden-
wahl nicht von der Wissenschaft, sondern zuvorderst vom Gegenstand ausgeht
(vgl. Breidenstein et al. 2020: 43). Dies bedeutet, feldspezifische Verhaltens- und
Beobachtungsweisen einzunehmen, die an die Feldordnung in situ und in actu
angepasst sind bzw. werden: ,,Es ist der Gegenstand selbst, der ein bestimmtes
methodisches Vorgehen und mitunter methodische Strenge erfordert® (ebd.).

54 Wolff weist darauf hin, dass die zweistufige Einteilung in sozialwissenschaftlicher Literatur
zu Feldforschung in ,,getting in“ als physischer und ,,getting on® als sozialer Zugang tiber-
sieht, dass auch das ,getting in“ schon die soziale Verortung umfasst (vgl. Wolff 2012:
340).
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Fiir das Erkenntnisinteresse der Arbeit folgt aus dieser Haltung die Auswahl
der teilnehmenden Beobachtung als zentrale Methode, die sich zur Eruierung
von Schiiler_innenpraktiken in ihrer Materialitdt eignet. Interviews und Do-
kumentanalysen ergédnzen die Forschung mit erforderlichem Hintergrund- und
Feldwissen beziiglich der vorliegenden Schulstrukturen. Die Datenerhebung durch
Interviews und Dokumente gilt dabei als Teil der teilnehmenden Beobachtung,
die als Feldstrategie gleichzeitig die Dokumentenanalyse, informelle Gespriche
und formale Interviews mit der Methode der teilnehmenden Beobachtung
kombiniert (vgl. Denzin 2009: 186).%

Forschungsverlauf und Sampling

Ethnographie wird als Forschungshaltung verstanden, ,,mit der die Forscher
ihren Weg in die untersuchte Lebenswelt finden“ (Flick 2016: 300). Dies bedeu-
tet einerseits eine extreme Offenheit und Flexibilitit in der Methodenwahl. Aus
diesem Methodenpragmatismus resultiert jedoch auch eine Fragmentierung
und Diversifizierung ethnographischer Forschung, die die Allgemeingiiltigkeit
eines ethnographischen Forschungsverlaufs ausschlieft (vgl. Atkinson et al. 2007:
2). Ethnographische Forschungen sind meist mit einer mehrjéhrigen Forschungs-
zeit verbunden und ethnographische Forschungsprogramme auf eine Feldfor-
schungszeit angelegt, die mehrere Feldphasen beinhaltet. Der Feldforschungs-
verlauf vorliegender Arbeit gestaltete sich @iber circa eineinhalb Jahre. Dies um-
fasst die halbjahrige Forschungsphase der Vorbereitung und Akquise des Feldes
sowie der ersten Kontaktherstellung zum Feld als auch die iiber ein Schuljahr
hinweg stattfindende Feldforschung (s. Abbildung 1).

Der aufgezeigte Forschungsverlauf ist daran orientiert, ,Methoden dem Feld
anzupassen“ (Flick 2016: 302) und ,alles an Eindriicken und Daten mit[zu-
nehmen, J.S.], was gewinnbringend® (Breidenstein et al. 2013: 34) hinsichtlich
des Erkenntnisinteresses erscheint. Die Auswahl der Zeitfenster der ersten und
zweiten Feldphase beriicksichtigen die Abldufe und Rahmenbedingungen, wie
z. B. Ferienzeiten, des Feldes. Die Zeitlichkeit der Feldbeobachtungen und die
Schiiler_innenpraktiken im Verlauf der Feldforschung wurden in der Analyse
berticksichtigt.

55 Auch Jorgensen beschreibt die Kombination von Beobachtung und weiteren Methoden
zur Gewinnung von Informationen als Kennzeichen teilnehmender Beobachtung (vgl. Jor-
gensen 1989: 14).
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Sampling

Das Sampling besteht aus 33 Feldprotokollen der Klasse 9b und 29 Feldproto-
kollen der Klasse 5a von circa vier Stunden bis zur Lange eines kompletten
Ganztagsschultags, so z. B. an Projekttagen der Klasse 9b. Die Feldprotokolle
wurden der Kontrastierung von Schiiler_innenpraktiken zwischen Schiiler_in-
nen innerhalb einer Klasse und eines dhnlichen Alters sowie zwischen Schii-
ler_innen unterschiedlicher Klassen und Alter unterzogen. Ebenso war durch
dieses Sampling die vergleichende Analyse von Spezifika des Klassenverbands
moglich. Erginzt wurden die Protokolle um fiinf Einzelinterviews oder zu zweit
gefithrte Interviews mit Schiiler_innen in Klasse 9b, ein Gruppeninterview in
Klasse 5a mit vier Schiiler_innen sowie fiinf Einzelinterviews mit Schulperso-
nal. Diese Form des Sampling als teilweise im Vorab festgelegte und gleichzeitig
schrittweise Samplestruktur ldsst die Relevanz der Auswahl von Szenen, Fillen
und Themen o. 4. im Material und der Prasentationsauswahl erkennen, die Aus-
wahl des Materials selbst hingegen in den Hintergrund riicken (vgl. Flick 2016:
158, vgl. Kapitel 3.2.1.1). Glaser/Strauss beschreiben diese Form des Sampling
als Theoretical Sampling (Glaser/Strauss 1967). In dieser Samplingform wird
die Auswahl des nichsten zu erhebenden Materials vor dem Hintergrund ana-
Iytischer Ideen geleitet. Der Datenerhebungsprozess unterliegt somit der Kon-
trolle durch die sich entwickelnde Theorie (vgl. Strauss 1998: 70).

Teilnehmende Beobachtung

Teilnehmende Beobachtung hat zum Ziel, Daten iiber Alltagssituationen des
Forschungsfelds zu sammeln, und miindet in der Beschreibung der alltiglichen
Praktiken der Feldteilnehmenden in Beobachtungsprotokollen und Memos.

Wihrend das Verfassen der Feldprotokolle, moglichst zeitnah zur Feldbeob-
achtung, schon neue Ideen entstehen lésst, ist die Phase der Datenanalyse auch
jene, in welcher Daten intensiv analysiert, befremdet und codiert werden (vgl.
Strauss/Corbin 1996: 43 ff.). Ein zunehmender Wechsel von ,writing mode®
(Emerson et al. 1995: 142) in ,reading mode® (ebd.) dient der verstirkten Ob-
jektivierung der Daten und der Einnahme einer distanzierten Haltung zu diesen
(vgl. Emerson et al. 1995: 142 ft.). Die Datenanalyse fithrt zur Selektivitit und
Fokussierung wahrend der nichsten Feldphase.

Wihrend der teilnehmenden Beobachtung werden Daten gesammelt: Ne-
ben Dokumenten und aufgenommenen Gespriachen werden im Wesentlichen
Feldnotizen angefertigt, die in ethnographische Feldprotokolle tiberfithrt wer-
den. In ihnen werden mit dem Ziel ,dichter Beschreibung® (Geertz 1983) die
beobachteten Situationen festgehalten und detailliert ausgefithrt. Wahrend die
erste Feldphase als offene Beobachtung stattfindet, wird diese und weitere Pha-
sen zunehmend fokussiert und schliefllich selektiv durchgefiihrt (vgl. Spradley
2016: 108). Ausgerichtet ist die Fokussierung einerseits am Erkenntnisinteresse
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der Arbeit, jedoch auch an den Rahmenbedingungen des Feldes und den Feld-
erkenntnissen durch erste Materialanalysen innerhalb des zirkuldren ethnogra-
phischen Forschungsprozesses. Die postulierte Offenheit der Beobachtung und
die Anfertigung von Feldprotokollen ist allerdings forschungspraktisch geleitet
und in realiter auch ein Stiick weit selektiv (vgl. Streck et al. 2013: Abs. 61).
Gerade zu Beginn der ersten Feldphase wurden Feldprotokolle um Raums-
kizzen und Sitzordnungen erginzt und ausfiihrliche Orts- und Raumbeschrei-
t.°¢ Ziel war dabei, ,den Kontext, die Akteure, den allgemeinen
Verlauf der beobachteten Situation kurz [zu] skizzieren und soweit moglich
auch authentische, wortliche Aulerungen der Beteiligten fest[zu]halten® (Frie-
bertshduser/Panagiotopoulou 2013: 313). Das ethnographische Protokollieren
mit dem Ziel dichter Beschreibung muss sowohl das Handeln der Forscherin
selbst als Teil der protokollierten Situation berticksichtigen als auch die ,, Tren-
nung zwischen einer Beschreibung des tatsdchlich Beobachteten und den Inter-
pretationen und Klassifikationen [...] des Beobachters® (ebd.). Diese Trennung
von Beschreibung und Interpretation ist jedoch nur bedingt durchzufiihren,
denn ,auch die gewdhlten Formulierungen [sind] selbst Interpretationen der

bungen angefertig

jeweiligen Situation® (ebd.).

Schliefillich diente die Fithrung eines Forschungstagebuchs zur Reflexion ei-
gener Emotionen und Reaktionen wéhrend des Feldaufenthalts als ,,selbstrefle-
xive[n] Fixierungen der Stadien eines Entkulturalisationsprozesses“ (Amann/
Hirschauer 1997: 28). So wird ersichtlich, wie sich das Geschehen im Feld im
Austausch und durch die Existenz der Forscherin dort und vice versa verandert.
Ebenso sind im Forschungstagebuch Ideen und Ausfithrungen der einzelnen
Schritte im Analyse- und Présentationsprozess der Daten festgehalten (vgl.
Friebertshauser/Panagiotopoulou 2013: 314). Konkret umfasste dies auch Fra-
gen danach, wer und was haufig bzw. selten in das Blickfeld der teilnehmenden
Beobachtung riickt, welchen Schiiler_innen also gefolgt wird, und worin dies
begriindet liegen konnte. Ebenso betrifft dies Fragen nach der Vertrautheit mit
bestimmten Feldteilnehmenden und Feldregeln, die als inkorporiert wahrge-
nommen werden. Davon zeugt z. B. die Beschreibung der Regeliiberschreitung
einer Schiilerin im Protokoll, die als heikel samt eigenen angespannten Gefiih-
len wahrgenommen wird. Auch die sich entwickelnde unterschiedliche For-
schungsbeziehung zu einzelnen Schiiler_innen wurde hier reflektiert.

56 Die Frage der Perspektivitit der Forscherin wird in Kapitel 1.2, 3.2.1.1 und 3.2.1.2 reflek-
tiert. Diese Reflexion von Perspektivitit erfolgte dabei in den Interaktionen mit dem Feld
statt ausschliefllich vor Beginn der Feldforschung (vgl. Weitkdmper 2018: 105 £, vgl. Ka-
pitel 1.2). Dies ermoglicht den offenen Charakter der Perspektivitit und das Aufgreifen
der Forschungserfahrung im Feld.

107



Die explorativen Wochen wihrend der ersten Feldphase wurden zur Orien-
tierung im Feld genutzt. Die anschlieflende intensive Feldphase diente der breit
gestreuten Beobachtung, des Verschaffens eines Feldiiberblicks und dem Erler-
nen der Feldregeln (vgl. Friebertshduser/Panagiotopoulou 2013: 307). Diese
beiden ineinanderflieSenden Phasen erstreckten sich iiber circa zehn Wochen
und ermdglichten das Kennenlernen des Feldes, der Bekanntmachung der For-
schung im Feld und der Positionierung als Forscherin, die an der Perspektive
der Schiiler_innen interessiert ist (vgl. Kapitel 1.2 und 3.2.1.2). In dieser Phase
konnten fiir die Forschungsfragen relevante Rdumlichkeiten (Klassenrdume zur
Pausenzeit, Flure), Orte (Tischtennisplatte, Sporthalle und -platz), die zu be-
obachtenden Klassen (Klasse 5a und 9b) sowie erste Praktiken (Spielpraktiken,
Essenspraktiken) bestimmt werden, welchen in der fokussierten Beobachtung
nachgegangen werden sollte. Der Kontakt zu den Schiiler_innen gestaltete sich
somit zunehmend weg von der ausschliefllichen Anwesenheit im Unterricht
hin zur Begleitung der Schiiler_innen in den Pausen und Freistunden. Auch die
Entscheidung, fortwihrend Dokumente zu sammeln und Interviews erst zum
Ende des Forschungsaufenthalts, in den letzten Monaten des Schuljahres, zu
fithren, wurde in der intensiven Feldphase getroffen.

Schon die erste, verstirkt jedoch die zweite Feldphase von Marz bis Juni be-
inhaltet fokussierte und schliellich selektive Beobachtungen. So wurden zu-
nehmend bestimmte Zeiten beobachtet, wie die Pausen- und Mittagszeiten, und
bestimmte Unterrichtsstunden und AG-Angebote sowie ausgewihlte Orte zur
Beobachtung aufgesucht. Auch die Erfahrung, dass diese fokussierten Zeiten
und Orte die teilnehmende Beobachtung leichter erméglichen als andere, trug
zur Auswahl bei. Schliefilich boten sich die im Vorhinein angedachten Zeiten,
die unterrichtsfrei und in Abwesenheit der Lehrkrifte verliefen, auch in realiter
an, um die Ausiibung von Geschlecht im praktischen Vollzug zu beobachten.
Dies bedeutete, drei Tage die Woche im Feld zu den Beobachtungszeiten der
groflen Pause nach der 4. Stunde, zur Mittagspause sowie im Nachmittagsun-
terricht und nachmittéglichen AG-Angeboten im Feld zu sein. Zusatzlich wur-
den besondere Feldereignisse wie Projekttage fiir Schiiler_innen, Sitzungen des
schulischen Férdervereins und abendliche Veranstaltungen zur Mediennutzung
zur teilnehmenden Beobachtung genutzt.

Interviews und Dokumente

Wihrend die Dokumentensammlung fortwahrend stattfand, wurden Interviews
mit Schulpersonal und Schiiler_innen im letzten Drittel der gesamten Feldfor-
schung gefiihrt.

Fiir die vorliegende Arbeit ist zwischen ethnographischen, situativ im Feld
entstandenen Gesprachen und geplanten, leitfadengestiitzten und teilweise auf-
gezeichneten Interviews zu unterscheiden. Gespréche als ,ethnographische In-
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terviews“ (Spradley 1979: 58) fanden spontan im Feld wihrend der Beobach-
tungszeit statt und ergaben sich oftmals aus dem Beobachtungskontext.”” Diese
Aussagen der Feldteilnehmenden wurden notiert und fanden Eingang in eth-
nographische Protokolle. Sie stellten vielmals Hintergrundwissen bereit und
gaben Wissen tber feldspezifische Kontexte sowie die Wahrnehmungen der
Feldteilnehmenden wieder. Diese Gesprachsform des ero-epischen Gesprichs®
ist gekennzeichnet durch das Einbringen der forschenden Person, iiber blof3es
Fragen hinaus, in das Gesprach (vgl. Girtler 2001: 149).

Leitfadengestiitzte Interviews hingegen bedurften der vorherigen Terminab-
sprache und intensiven Vorbereitung der auf die jeweiligen Interviewten ange-
passten Leitfiden, wie etwa beziiglich der Riickfragen zu bestimmten beobachte-
ten Abldufen. Die sorgfiltige und kriteriengeleitete Auswahl der Interviewten ist
zwar von Relevanz (vgl. Friebertshduser/Panagiotopoulou 2013: 310). Allerdings
wurde die bewusste Auswahl im untersuchten Feld nur fiir die Auswahl des
Schulpersonals eingesetzt. So wurden Fach- und Lehrkrifte unter Beriicksichti-
gung ihrer Position innerhalb des untersuchten Feldes und des Erkenntnisinte-
resses gezielt um ein Interview gebeten. Schiiler_innen wurden hingegen als ge-
samter Klassenverband zu Anfang einer Unterrichtsstunde angesprochen, um
keine Forschungspriorititen zu formulieren, Hierarchien in der Beziehung der
Forscherin zu Schiiler_innen nicht zu férdern oder die Forschung dadurch stark
zu lenken. So wurden alle Schiiler_innen, die sich bereitwillig zum Interview mel-
deten, interviewt; in Klasse 5a vier und Klasse 9b acht Schiiler_innen. Die Inter-
views wurden in Freistunden, Mittagspausen und nach Unterrichtsende zumeist
im Pausenraum oder einem zu dieser Zeit ungenutzten Klassenraum gefiihrt.

Das Fithren der Interviews gegen Ende der Feldforschung hatte den Vorteil
der erforderlichen Vertrautheit zwischen Forscherin und Feldteilnehmenden.
Allerdings zeigte sich in einigen Intervieweinstiegen, dass Schiiler_innen, trotz
offener Erzahlaufforderung, sozial erwiinschte Antworten gaben und wenig ins
authentische Erzdhlen gelangten. Dieser Umstand ist in Schulethnographien
bekannt (vgl. Richter 2019: 42) und auf den Interviewort der Schulraumlichkei-
ten und die Orientierung an der Erfiillung des ,Schiilerjobs“ (Breidenstein
2006: 87) zuriickzufiihren. Zudem blieb die Interviewsituation aufgrund der
offenen Ridumlichkeit im Pausenraum nicht frei von Stérungen.

57 So stellt Spradley das ethnographische Interview als freundliche Konversation dar: ,,In
fact, skilled ethnographers often gather most of their data through participant observa-
tion and many casual, friendly conversations. They may interview people without their
awareness, merely carrying on a friendly conversation while introducing a few ethno-
graphic questions” (Spradley 1979: 58).

58 Der Begriff ,,ero-episch® setzt sich aus den altgriechischen Woértern ,,Erotema“ und ,,Epos®
zusammen und meint hier ,fragende/nachforschende Erzahlung“. Fragen und Erzidhlung
sind dabei ,,kunstvoll miteinander im Gesprach verwoben® (Girtler 2001: 151).
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Im Interviewverlauf zeigte sich jedoch die allmahliche Offnung und das
Verlassen von sozial erwiinschten Antworten hin zu lingeren Erzdhlpassagen
personlicher Ansichten. Dazu konnte die Interviewldnge von 30 bis 45 Minuten
beitragen, die das Aufnahmegerit und die, im Gegensatz zu sonstigen informel-
len Gesprichen, formliche Gespréchssituation in den Hintergrund riicken lief3.
Der Leitfaden fiir Interviews mit Schiiler_innen enthielt Fragen zum Erleben
des Ganztagschulalltags und der Klassengemeinschaft, zu Raumlichkeiten und
Kursangeboten, zu Beziehungen zu Lehr- und Fachkriften sowie Mitschii-
ler_innen und schliefilich Fragen zu Verbesserungsvorschlidgen und Wiinschen
an die Schule. Der Forschungsfokus Geschlecht wurde in Nachfragen wihrend
des Interviews eingebracht, indem nach dem mdglichen Erleben von Differen-
zen unter Schiilerinnen und Schiilern gefragt wurde, wobei diese Differenz von
Schiiler_innen selbst zuvor auf unterschiedliche Weise aufgerufen wurde.

SchliefSlich fithrten die Erfahrung aus Gesprachen mit Lehr- und Fachkréf-
ten, die erlangte Feldforschungskompetenz des schnellen Notierens im Feld,
vor allem jedoch der Umstand gerdusch- und storungsvoller Interviewrdum-
lichkeiten dazu, die Interviews mit Schulpersonal nicht per Tonmitschnitt auf-
zunehmen, sondern zu protokollieren. Dies hatte den Vorteil, sozial erwiinschte
Antworten zu vermeiden und das freie Erzahlen anzuregen. Ausnahme stellen
die Interviews mit Kioskbetreiberin Andrea und Schulleiterin Gabriele dar, in
welchen die rdumlichen Aufnahmebedingungen weitaus giinstiger waren. Be-
sonders in den Interviews mit Klassenleiter Alex und der Gleichstellungsbeauf-
tragten Carmen zeigte sich, dass diese im Gesprachsverlauf des Interviews zu-
nehmend aufschlussreiche Details mitteilten. Ihre anfinglichen Nachfragen, ob
sie die ,richtigen Worte nutzten und die Frage ,ausreichend® beantworteten,
wodurch sie die Forscherin als wissenschaftliche Expertin ansprachen, gaben sie
im Interviewverlauf auf. Dies bestitigt die Entscheidung zum reinen Protokol-
lieren, um damit die Interviewsituation weniger formlich zu gestalten. Der
Leitfaden war personenbezogen vorbereitet mit Fragen zu Schul- und Unter-
richtsgestaltung und Schulklima, zum Erleben der Schiiler_innenbeziehungen
und zu moglichen Herausforderungen im Schulalltag.

Die Transkription der Interviews folgte nach den Regeln von Froschau-
er/Lueger mit dem priméren Ziel, den Redefluss der Interviewten wiederzuge-
ben und die Korrektur von Grammatik, Dialekt und sprachlichen Besonderhei-
ten nur minimal anzupassen (vgl. Froschauer/Lueger 2003: 223).

Jegliche Dokumente, wie Elterninformationsbriefe oder Einladungen zu Schul-
veranstaltungen wie etwa Theaterauffithrungen, wurden wéhrend des Feld-
aufenthalts gesammelt, Fotos der Riumlichkeiten aufgenommen und Aushidnge
an Informationstafeln zur Dokumentation abfotografiert. So wird die Visuali-
sierung des erforschten Feldes ermoglicht, was das Auffassen von visuellen Ein-
driicken im Beobachtungsmoment erweitert (vgl. Friebertshauser/Panagioto-
poulou 2013: 312). Im Feld gaben z. B. grofle Wandgraffitis Auskunft tiber die
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schulische Raumgestaltung, die anhand Fotos bestens dokumentiert und analy-
siert werden konnte. Ebenfalls verhalfen die abfotografierten Raumlichkeiten
und Fotos des Mobiliars der vertiefenden Verschriftlichung im Zuge der Analy-
se materieller Aspekte.* Schliefllich wurde ein quantitativer Fragebogen erstellt
und verteilt, in welcher Schiiler_innen der Klasse 5a mit Klebepunkten die Orte
und Réaumlichkeiten der Schule markierten, an welchen sie sich hiufig bzw.
selten aufhielten. So konnte der im Feld gewonnene erste Eindruck um die
Angaben der Schiiler_innen ergénzt, irritiert und geweitet werden.

Die gesammelten Dokumente wurden nicht als vorab definierte Artefakte
behandelt, sondern in ijhrem Bezug zum Forschungsfeld und den damit ver-
bundenen Netzwerken und Rahmenbedingungen gesetzt. Der Status und die
Bedeutung des Dokuments zeugen somit von deren Abhangigkeit im Handeln
der Feldteilnehmenden und der dortigen Prozesse (vgl. Prior 2003: 2 sowie
Flick 2016: 323). Dokumente werden schliefSlich von einer bestimmten Person
oder Institution zu einem bestimmten Zweck und Gebrauch erstellt, d. h. sie
werden als ,,spezifische Version von Realititen [...] fiir bestimmte Zwecke kon-
struiert® (Flick 2016: 327). Als ,,methodisch gestaltete Kommunikationsziige“
(Wolff 2012: 511) sind sie Kommunikationsmittel, die. codiert und kategorisiert
wurden (vgl. Kapitel 3.2.2).

3.2.2 Am Schreibtisch — Der Auswertungsprozess

Die Auswertungsschritte erfolgten in Orientierung an Verfahren einer Groun-
ded Theory nach Strauss/Corbin (1996), an methodische Verfahren nach Brei-
denstein et al. (2013) und methodologischen Verfahrensschritten nach Kelle
(2003, 2016). Der Auswertungsprozess gestaltete sich im Rahmen eines zirkula-
ren ethnographischen Forschungsprozesses (s. Abbildung 2).

Die Auswertung unterschiedlicher Daten, d. h. die als Datentriangulation
bezeichnete Verwendung unterschiedlicher Datenerhebungs- und Auswertungs-
methoden, erfolgte mit dem Ziel, den untersuchten Gegenstand der materiellen
Dimensionen von Geschlecht in der Ganztagsschule in seiner Komplexitat
vorzustellen und zu analysieren (vgl. Denzin 2009: 301). Die Konturierung des
Gegenstands in seiner Fluiditit wurde anhand der Triangulation von Methoden
und Daten eingeholt (vgl. Kalthoff 2010: 356).

So wurden Beobachtungsprotokolle angefertigt und sequenziell unterteilt in
sinnhafte Handlungsabschnitte. Diese Abschnitte wurden offen codiert und

59 So gibt z. B. das Protokollieren eines ,orangenen Drehstuhls“ weniger detailliert wieder,
wie genau Griffe, Hebel und Sitzfliche geformt und angebracht sind. Fotografien wirken
hier als visuelle Gedachtnisstiitze.
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schliefSlich im axialen Codieren in Kategorien ausdifferenziert. Die Kategorien
wurden mit weiteren thematisch passenden Textstellen angereichert und schlief3-
lich um weitere Materialausziige von Interviewpassagen und Dokumentaus-
schnitten erginzt. Im nichsten Schritt erfolgte die Anfertigung von Feldvignet-
ten. Mit diesem Verfahren wurden Geschlechterpraktiken zuvorderst iiber die
Datenerhebung teilnehmender Beobachtung eruiert, wihrend Interviews und
Dokumente (auch) Auskunft tiber die Selbstprasentation und Eigendarstellung
des Feldes geben.

Collecting
ethnographic
data

i Making an

Asking .

ethnographic ethnographic

questions record
Selecting an
ethnographic
project =

! / Analyzing
4 ethnographic

data
Writing an
ethnography

Abb. 2: Zirkularer ethnographischer Forschungsprozess (Spradley 2006: 29)

Im Analyseprozess wihrend der Ausdifferenzierung von Kategorien und dem
Anfertigen der Feldvignetten diente das Konzept der Bedingungsmatrix (,,con-
ditional and consequential matrix®, Strauss/Corbin 1996: 181) der Sensibilisie-
rung fir Bedingungen, Verbindungen und Konsequenzen der Phanomene und
der theoretischen Zuordnung dieser. Bedingungsmatrix als ,,an analytic device
to stimulate analysts’ thinking about the relationships between macro and mi-
cro conditions/consequences both to each other and to process® (Strauss/Cor-
bin 1998: 181) ermdglicht die ,,Untersuchung wie auch die Verkniipfung der
verschiedenen Ebenen von Bedingungen und Konsequenzen® (Strauss/Corbin
1996: 132). Die Matrix ist als Analysewerkzeug und Rahmenkonzept zu verste-
hen, das auf die Forschung zugeschnitten wird und theoretische Sensibilitat
hervorruft. Die Ebenen der Matrix werden in der Analyse des Phdnomens an-
gepasst an Bedingungseinheiten (vgl. Strauss/Corbin 1996: 135).

Verfolgt wurde zudem der Ansatz der Collage, der die ,,Mobilisierung un-
terschiedlicher Relevanzen“ (Kalthoff 2010: 363) bezeichnet, in welcher sich
Methoden und ihre Forschungsergebnisse ,widersprechen und reiben konnen
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und [...] nicht zur Ubereinstimmung gebracht werden miissen“ (ebd.). Doku-
mentiert wurden anhand der Collage ,.erstens die Konstruktivitit der Forschungs-
methoden, zweitens die Spannung, die zwischen den einzelnen Elementen liegt,
und drittens die Asthetik, die durch die Materialitit und die Anordnung ihrer
Elemente entsteht“ (ebd.). Die Collage ermdglichte somit heterogene Erzéhlun-
gen statt einer Meta-Erzahlung und die positive Aufnahme von Liicken und
Uberschneidungen.

Diese Form der Triangulation regt ,zundchst einmal die Reflexivitit in be-
zug [sic] auf Gegenstandskonstruktion und Leistungsfahigkeit der je konkreten
einzelnen Verfahren“ (Kelle 2001: 205) an. Die spezifischen Zuginge zum Ge-
genstand wurden dementsprechend als Prozess der Kontextuierung in Form
analytischer Verdichtung dargelegt, d. h.:

»die Anwendung unterschiedlicher theoretischer Perspektiven und methodischer Ver-
fahren innerhalb eines Forschungsprojekts als Produktion von verschiedenen Relevanz-

zusammenhingen zu begreifen, die fiireinander Kontexte darstellen (Kelle 2001: 205).

Ethnographie wurde so als stindiger Schreibprozess unter der Beriicksichtigung
betrieben, dass die ,,Vieldimensionalitat des sozialen Geschehens“ (Kalthoff 2003:
81) nicht vollstindig aufgenommen und wiedergegeben werden kann, sondern
stets selektiv und unvollstandig bleibt.

Das Schreiben der Ethnographie als fiir Leser_innen aufbereitete Ergebnis-
prasentation gestaltete sich als ,,Kompositionsarbeit® (Tervooren 2006: 61) im
Prozess der feingliedrigen und reflektierten Zusammensetzung von Material
und Interpretationen. So zielt die Form der ,dichten Beschreibung® (Geertz
1983) neben der Verstandlichkeit ethnographischen Schreibens auf die sinnli-
che Nachvollziehbarkeit fiir Leser_innen ab:

»Die textuelle Verdichtung - also die Herstellung von Gleichzeitigkeit, die Sequen-
zierung, die Komposition von Szenen - bildet nicht Beobachtungen ab, sie iiberbietet
sie eher, indem sie Protokollnotizen, Sinneseindriicke und situative Assoziationen
zusammenkomponiert — ein Unterfangen der Simulation von Erfahrungsqualititen®
(Amann/Hirschauer 1997: 35).

Anhand von Feldvignetten ist die textuelle Verdichtung aufbereitet worden.
Feldvignetten sind aufgebaut als kleine Alltagserzahlungen und gelten als ver-
dichtete soziale Situationen, in welchen sich der Sinnzusammenhang des Feldes
erschliefit (vgl. Schulz 2010a: 171). Mit ihnen wird die Atmosphire der Be-
obachtung eingeholt und gleichzeitig die sinnliche Erfahrung der Ethnographin
literarisiert.

Das gesamte Datenmaterial wurde anonymisiert, indem Personen und Orte
mit Pseudonymen versehen und schulspezifische Daten und Angaben, die Riick-
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schluss auf die Schule geben konnen, angepasst wurden. Markante Anpassun-
gen wurden im Text in Fuffinoten markiert, um Transparenz zu gewéhrleisten.

Codes und Kategorien

Das Kodieren ist als ,,Prozess der Datenanalyse® (Strauss/Corbin 1996: 43) we-
sentlich im Forschungsprozess. Glaser/Strauss fiihrten den Begriff des Codes
ein als Bezeichnung fiir Datenausschnitten zugeordnete Kategorien, Themen
und Schlagworte (vgl. Glaser/Strauss 1967: 102; Breidenstein et al. 2013: 124).
Das Kodieren gilt ,,in einer ersten Anndherung als das Zuordnen von Schliis-
selwortern zu einzelnen Textstellen® (Berg/Milmeister 2011: 308). Codeklassen
geben Einsicht in die Vielfalt und Dimensionen von Codeformen. Das Grup-
pieren von Codes um ein Phinomen wird als Kategorisierung bezeichnet. Kate-
gorien werden abstrakt und gleichzeitig anschaulich hinsichtlich ihrer Eigen-
schaften und Dimensionen benannt und entwickelt (vgl. Strauss/Corbin 1996:
44 ff.). Im Kodierprozess kann die Zuordnung anhand der Reichweite der Codes
vorgenommen werden: ,Der Kode ist enger gefasst, die Kategorie ein Oberbe-
griff, der mehrere Kodes biindelt. Der Kode hat eher sequenziellen, die Katego-
rie eher systematischen Charakter® (Berg/Milmeister 2011: 308).

Die Materialauswertung begann mit einer offenen Codierung (vgl. Strauss/
Corbin 1996). Das offene Codieren dient dem Aufbrechen, dem Vergleichen
und schliefllich der Konzeptionalisierung der Daten. Zentral ist dabei das stin-
dige Stellen von Fragen an und Vergleichen der Phanomene im Material. Die
offene Codierung erfolgte durch das intensive Lesen des Materials, wiederholte
Lesedurchgidnge und die Sortierung des Materials. Die wiederholten Material-
durchginge fithrten zur Distanzierung von zuvor vertrauten und erinnerungs-
behafteten Situationen und Personen hin zu ,textuellen Objekten, die bestimm-
te theoretische und argumentationsstrategische Moglichkeiten (Breidenstein
etal. 2013: 125) beinhalten. Im ersten Materialdurchgang konnten so Liicken
und Themen erkannt und, durch das Wachrufen von Erinnerungen, Protokolle
erganzt und erweitert werden. Der Prozess des offenen Kodierens wurde im
Materialkorpus sequenziell durchgefiihrt, d. h. Sitze und Abschnitte wurden
kodiert, Notizen zu Codes in Memos festgehalten und die zahlreichen Codes zu
Codeklassen geordnet (vgl. Strauss/Corbin 1996: 54).

Das axiale Codieren ist auf das ,, In-Beziehung-Setzen der Subkategorien zu
einer Kategorie® (Strauss/Corbin 1996: 92) in Bezug auf Bedingungen, Dimen-
sionen, Eigenschaften und Kontexte mit dem Ziel einer , Theorie-Heuristik*
(Berg/Milmeister 2011: 324) ausgerichtet. Im zweiten Materialdurchgang be-
gann schlieflich das analytische, systematische Codieren mit dem Ziel, das
Material statt chronologisch nun analytisch und thematisch zu ordnen (vgl.
Breidenstein etal. 2013: 126). Codes und Codeklassen wurden schliellich
strukturiert und in Beziehung zueinander gesetzt und in die so entstandenen
Kategorien in dieser abgewandelten Form des axialen Codierens ausdifferen-
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ziert. So wurde der komplette Materialkorpus gesichtet und codiert. Ziel dieser
Codierung war die thematische Einengung, die Entwicklung von systematische-
ren Unterscheidungen und das Vorankommen im Prozess der Themenfindung
(vgl. Breidenstein et al. 2013: 136). So wurden etwa unter der Codeklasse ,,Um-
gang mit Anweisungen und Aufgaben® Codes wie ,,verweigern®, ,,verhandeln®,
»mit Ablenkungen und Unterbrechungen erledigen® und ,,ordentlich erledigen®
versammelt.

Dieser Kodierprozesses war gepragt von der Dynamik des iterativ-hierar-
chischen Anndherungsprozesses an die Daten: Das wiederholte Lesen, Ordnen
und Codieren trug zur Generierung der storyline bei und die noch auszuformu-
lierende Theorie voran (vgl. Berg/Milmeister 2011: 313). Uber permanentes Ver-
gleichen von Fillen, Konzepten und Phanomenen wihrend des Kodierprozesses
wurden analytischen Kategorien und Themen weiter erschlossen. Dabei wurden
theoretische Figuren als sensibilisierende Konzepte verwendet, um die Analyse
der Daten anhand theoretischer Begriffe voranzubringen und aufzubereiten.
Erleichtert werden soll somit das Nachdenken tiber Daten in theoretischen Be-
griffen (vgl. Strauss/Corbin 1996: 33f.). In der analytischen Erschliefung der
Vollzugslogik von Praktiken gaben schliefSlich sequenzanalytische Regeln Orien-
tierung wie etwa das schrittweise Erschlieflen des Situationsablaufs in der De-
tailanalyse und die Prinzipien der Verlangsamung und Immanenz (vgl. Breiden-
stein et al. 2013: 150)®. Durch diesen Analyseprozess wurde der Materialkorpus
hin zu einer thematisch angelegten Ordnung umstrukturiert (vgl. ebd.: 138).

Memos

Ein Memo bezeichnet das Schreiben von analytischen Protokollen, die zur
Theorieausarbeitung beitragen und sich auf Codes, theoretische Ideen oder
Ideen zum weiteren Forschungsprozess beziehen (vgl. Strauss/Corbin 1996:
169). In Memos werden analytische Ideen fiir den Forschungsprozess festgehal-
ten. Memos werden sowohl beziiglich noch anstehender Feldbeobachtungen
angefertigt als auch hinsichtlich der weiteren Datenauswertung. Allgemein
dienen sie der Entwicklung von offen gehaltenen Ideen und dem Vorankom-
men des Analyseprozesses (vgl. Breidenstein et al. 2013: 162 £.).

Das Schreiben von Memos war zwar schon wihrend der Feldaufenthalte
fester Forschungsbestandteil, wurde jedoch in der Phase der Materialauswer-
tung intensiviert. Im Laufe des Forschungsprozesses wurde der geforderte
»Uberschuss an Ideen“ (ebd.: 164) in Memos entwickelt. Einige Memos waren

60 Das Prinzip der Immanenz der Szene und das spétere Einbinden in den grofleren Zu-
sammenhang kann an Kelle anschlieflen, wenn sie ein zweistufiges Analyseverfahren pri-
feriert, in welchem im ersten Schritt die Vorannahmen und das Feldwissen ausgeblendet
werden, um sie im zweiten Schritt einzubeziehen (vgl. Kelle 2016: 14).
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weniger wichtig fiir die weitere Analyse, einige von besonderer Relevanz, wih-
rend andere in Memos festgehaltene Ideen schliefllich ungenutzt blieben. In
Memos wurden Ideen zur Analyse der Codes, theoretische Ideen sowie Ideen
zum Vorgehen im Forschungsprozess festgehalten. Im fortgeschrittenen Analy-
seprozess wurden sie schlieSlich in Verbindung zueinander gesetzt und darauf-
hin ausgewertet. So wurden im Laufe des Forschungsprozesses z. B. theoretische
Memos mit themenbezogenen Benennungen wie ,Medien® und ,,Mittagspause®
versehen. Auch zur Entstehung theoretischer Ideen wie z. B. von Formen der
Aushandlung von Geschlecht oder der Abgrenzung von Parallelklassen als
Moment der Klassenverbandsidentitit dienten Memos.

Feldvignetten und Kontrastierung

Im Verfassen von Feldvignetten werden Verdichtungen von Beobachtungspro-
tokollen angelegt. Kennzeichen sind die klare Gestaltung der Feldvignette mit
End- und Anfangspunkt (vgl. Schulz 2010a: 171 £.). In der Feldvignette werden
so kleine Alltagserzdhlungen, soziale Situationen und Szenen beschrieben. In
den erstellten Feldvignetten werden folglich Situationen beschrieben, in wel-
chen Aktivititen von Personen im situativen Setting stattfinden. Ahnlich der
Falle in (sozialpadagogischen) Fallanalysen sind sie konstituiert als ,,Schnittstel-
le zwischen Sinneinheiten, die bereits in den Daten enthalten sind [...] und
dem analytischen Erkenntnisinteresse“ (Breidenstein et al. 2013: 139). Dabei
werden fiir die folgende Analyse nicht relevante Informationen rausgenommen
und auf die Beschreibung der kompletten Rahmenhandlung verzichtet, was zur
Verdichtung beitragt (vgl. Schulz 2010a: 174).

In den erstellten Feldvignetten erfolgt die Darstellung demnach auch eher
einem ,,Hineinzoomen® in das Geschehen. So kénnen Szenen eindriicklich mit
Anfangs- und Endpunkt dargelegt werden (vgl. Kapitel 5 und 6). Die Hinfiih-
rung zur Situation sowie die Herstellung von Gespréchssituationen werden
weggelassen oder auf wenige relevante Informationen beschrankt. So kann z. B.
das materielle Arrangement zum Ausgangspunkt einer Feldvignette werden:
Wie ist der Raum angeordnet, wie sitzen Personen zusammen, wie kommen
Personen zusammen? Es zeigt sich, dass dies relevante Informationen zum
Verstehen der Alltagserzdhlung sind, wie etwa die Raum- und Sitzanordnung,
die fiir das Geschehen in der beschriebenen Szene relevant ist, so z. B. im
Wrestling-Match (Kapitel 6.2.1), in welchem dem materiellen Setting entschei-
dende Relevanz zukommt.

Wihrend in Feldbeobachtungen stets mehrere Handlungsstrukturen als un-
geordnetes Geschehen stattfinden, wird diese Unordnung in der Feldvignette
strukturiert durch Anordnung, Schreibstil und Gegenstand der Verschriftli-
chung. Gerahmt wird das Setting so durch den fokussierten Blick der Forsche-
rin (vgl. Schulz 2010a: 175). Das Schreiben der Feldvignette ist durch einen
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spezifischen Schreibstil geprigt. So ist die Detailtreue in Feldvignetten graduell
unterschiedlich und fokussiert auf die Darstellung einer szenischen Atmosphé-
re. Die in der Feldvignette zustande kommenden Verdichtungen sollen Liicken
nicht schlieflen, sondern Diskontinuititen von Praktiken erkenntlich lassen.
Das Stilmittel der Prasensform erzeugt Gegenwirtigkeit (vgl. Schulz 2010a: 176).
Diskontinuitdten und Briiche werden in Feldvignetten und zugehoérigen Inter-
pretation zugelassen. So wird etwa die Beziehung von Naila zu Lilu in der Situa-
tion des Tafelanschriebs als nicht ganzlich verstindliche Situation aufgezeigt
und dies innerhalb der Interpretation der beschriebenen geschlechtlichen Mar-
kierung durch Sprache reflektiert (vgl. Kapitel 6.3.2).

Rahmenwechsel bleiben in erstellten Feldvignetten erhalten, denn so bleibt
die Feldvignette sprachlich dem Feld angendhert und regt dazu an, die Fluiditat
in jugendlichem Handeln zu reflektieren. Auch das schnelle Wechseln in den
Beobachtungen, was in den Feldvignetten linger erscheint, wird durch sprachli-
che Prézisierung dargelegt in der beobachteten Schnelligkeit (vgl. Schulz 2010a:
178). So kénnen gerade in der Beschreibung von sportiven Praktiken die Fluidi-
tat und Wechsel aufgezeigt werden (vgl. Kapitel 6.3.1). Wie oben fiir den Aus-
gangspunkt von Feldvignetten beschrieben, gilt auch fiir die Erstellung der
gesamten Feldvignette, dass zum Lesen und Interpretieren der Szene wichtige
Hinweise eingefiigt werden, um die Sinnhaftigkeit innerhalb der Szenen darzu-
legen. Gleichzeitig wird darauf geachtet, keine Briiche in der Alltagserzdhlung
zu schlieflen oder zu glitten, sondern Beobachtungsbriiche als solche aufzuzei-
gen und damit auch das Nicht-Verstehen der Ethnographin anzugeben. Letzt-
lich materialisiert sich so in den erstellten Feldvignetten ,,das Verstehen und
Nicht-Verstehen der sozialen Situation, die der einzelne Feldforschende be-
schreibt“ (Schulz 2010a: 178).

Der Forschungsgegenstand entsteht schliefllich auf spezifische Art in der
Feldvignette und wird in ihr geformt. Mit der Anordnung von Einzelteilen der
Szenebeschreibung werden auch bestimmte Bedeutungen angelegt und die
Wahrnehmung auf bestimmte Teile gerichtet. Auch die gewdhlten Formulie-
rungen erzeugen Bedeutung (vgl. ebd.: 176 f.). Beide Bedeutungszuschreibun-
gen wurden in Kolloquien reflektiert, die Feldvignetten zur Diskussion gestellt
und Strategien unterschiedlicher Zuginge angewandt, z. B. durch das Auslassen
von geschlechterzuweisenden Namen, Alter und Funktionsbeschreibung. Auch
wurden die Leseanweisungen und Fragestellungen an die Lesenden der Feld-
vignette gedndert. So konnten die Bedeutungszuschreibungen kritisch reflektiert,
neue Interpretationszugiange eingeholt und der Wahrnehmungsfokus erweitert
werden.

Schlieflich wurden die Feldvignetten im minimalen und maximalen Ver-
gleich kontrastiert. So konnten die ,Klassennarrative® der beiden Klassenver-
bande sowie ,,Geschlechterpraktiken wahrend des Unterrichtspraktiken® mit
»Geschlechterpraktiken auflerhalb des Unterrichts“ kontrastierend verglichen
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werden. Auch der Vergleich von ,,doing gender” und ,,doing pupil® dienten der
Kontrastierung (vgl. Kapitel 5.4). Durch die Feldvignetten kénnen Generalisie-
rungen erfolgen, die sich fiir Schlussfolgerungen anbieten.

Diese Generalisierungen aus Feldvignetten werden in den Gesamtzusam-
menhang der ethnographischen Arbeit gesetzt und mit weiteren Analysen und
theoretischen Argumenten verkniipft. Dabei kennzeichnet die Anreicherung
von Feldvignetten mit umfassenderen Materialbeziigen die ethnographische
Analyse (vgl. Krinninger 2018: 14 f.).

Schliisselthemen und Theoriearbeit

Die Gesamtschau der Feldvignetten fithrt zur Entwicklung thematischer Schliis-
selthemen. Diese sind in der Ergebnisprasentation vorliegender Arbeit in den
Kapiteln 4-7 gebiindelt angeordnet und in Kapitelbezeichnungen formuliert.
Schliisselthemen stellen den Anschluss an Themen und Theorien innerhalb der
fiir das Erkenntnisinteresse der Arbeit relevanten wissenschaftlichen Diskurse
dar. Sie gelten als entscheidender Bezugsrahmen fiir die erfolgte Forschung und
im Prozess der analytischen Durchdringung des Materials (vgl. Breidenstein
etal. 2013: 157). Schon wiahrend des gesamten Forschungsprozesses wurde die
»doppelte Relevanz von analytischen Themen® (ebd.: 167), d. h. die Relevanz
der Themen fiir Feld und Wissenschaftsdiskurs, berticksichtigt. Zwar haben
bestimmte Theorien den Forschungsprozess von Anfang an begleitet, im Ver-
lauf der Forschung wurden jedoch weitere theoretische Konzepte hinzugezo-
gen, die sich iiber Beobachtungen und erste Analysen erschlossen. Sie fanden
nicht nur in theoretischen Zugingen Eingang in Kapitel 2, sondern werden in
Kapitel 4-7 situativ in den Interpretationen ausgefiihrt.

Zur Erarbeitung von Schliisselthemen wurden die Daten auf Distanz ge-
bracht sowie Grafiken und Mind-Maps genutzt. So konnten analytische Ideen
auch anhand visueller analytischer Abstraktionen entwickelt und fokussiert wer-
den, wie etwa die Entwicklung des Schliisselthemas ,,Verdeckter Widerstands
gegen heteronormative Zuschreibungen®, welches sich aus einer Anordnung
von Feldvignetten zusammensetzt, die auf den ersten Blick nicht diese Art Ver-
bindung aufwiesen (vgl. Kapitel 7).

Die Arbeit an und mit Theorien ist standiger Teil der Schliisselthemenfin-
dung und erfolgt im zirkuldren Wechselspiel von Detailanalyse und Riickbezug
zum Ganzen der Forschung. In der intensiven Literaturarbeit wurden Theorien
forschungsbezogen und auf die Analyse hin offen herangezogen. Die Theorie-
arbeit bezog sich jedoch auch fortwihrend auf das Ausarbeiten neuer Perspek-
tiven auf den Forschungsgegenstand Geschlecht, indem die Dimension der
Materialitdt analytisch fokussiert wurde (vgl. Kapitel 4-7). Die Theoriegenerie-
rung der vorliegenden ethnographischen Forschung wird primér von dieser
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Dimension von Theoriearbeit geleitet (vgl. Breidenstein et al. 2013: 175; Konge-
ter 2010: 232).¢

Neben dem Kriterium theoretischer Sittigung als Riickversicherung konzep-
tioneller Dichte und ausreichenden Datenmaterials dient der kontinuierliche
Schreibprozess selbst zur qualititssichernden Kontrolle durch das bestindige
Befragen, Entwickeln und Modifizieren von Codes, Kategorien, Schliisselthe-
men und dem Ausarbeiten von Memos (vgl. Stritbing 2014: 88). Zudem dienten
fiir die vorliegende Arbeit die steten Diskussionen in Netzwerken, Kolloquien
und auf Konferenzen der Kontrolle erarbeiteter Forschungsergebnisse.

Die Ausfithrung des gesammelten Materials in Feldvignetten weist Geschlech-
terpraktiken von Schiiler_innen in materiellen Dimensionen im Ganztagsschul-
setting aus. Damit wird nicht eine analytische, lineare und gegléttete Geschichte
aufbereitet, sondern unterschiedliche Analyse- und Ergebnisformen dargestellt,
die schliefSlich verkniipft werden (vgl. Strauss/Corbin 1996: 197; Kapitel 8.1).

Die Anordnung erfolgt thematisch und beziiglich des Erkenntnisinteresses
chronologisch: Wahrend die schulstrukturelle Rahmung (Kapitel 4) schulstruk-
turelle Elemente und schulkulturelle Narrative beziiglich ihrer spezifischen
Relevanz und Eingebundenbheit fiir Schiiler_innen der Klasse 5a und 9b ange-
ordnet ist, stellt Kapitel 5 diejenigen Schiiler_innenpraktiken dar, die die schul-
kulturelle Geschlechterordnung herstellen. Schlief3lich gibt Kapitel 6 Formen von
Geschlechteraushandlungen als Aushandlungspraktiken von Schiiler_innen wie-
der, die in soziomateriellen Geschlechterpraktiken ausdifferenziert werden. In
Kapitel 7 werden Geschlechterpraktiken in Form des verdeckten Widerstands
aufgezeigt. Die Zusammenschau der Teilanalysen und die Zusammenfiihrung
aufgestellter Thesen erfolgt in Kapitel 8.1, welches in ein Resiimee und die An-
kntipfung an wissenschaftliche Diskurse miindet (Kapitel 8.2).

61 Theorien dieser Reichweite werden als materiale Theorien (Glaser/Strauss 1967) bezeich-
net, die konkrete Aussagen zu einem spezifischen Feld treffen (vgl. Truschkat et al. 2011:
374).
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Kapitel 4
Schulkulturelle Rahmung von Geschlecht

Aus der in Kapitel 2 dargelegten Forschungsliicke und den fiir Schiiler_innen im
Sozialisationsprozess relevanten Schulentwicklungen erschliefit sich der Fokus der
Arbeit auf Materialitatsaspekte von Geschlecht im Forschungsfeld Ganztagsschule.

Um die Herstellung der einzelschulspezifischen Ganztagsschulkultur anhand
der soziomateriellen Praktiken von Schiiler_innen zu eruieren, wird zuvor in
diesem Kapitel die schulstrukturelle Rahmung der Schiiler_innenpraktiken dar-
gelegt. Dazu wird die Verbindung der einzelschulspezifischen Schulstrukturen
zu Geschlecht geleistet. Diese Verbindung erfolgt fiir die in den Klassenverban-
den 5a und 9b relevanten Elemente von Schulstrukturen und Klassenverbands-
strukturen (Kapitel 4.1) zu den Narrativen der Schule (Leitlinien, Wertevorstel-
lungen) und jenen der Klassenverbande (Kapitel 4.2). Die schulkulturellen und
klassenverbandsspezifischen Narrative in Kapitel 4.2 geben wieder, wie die in
Kapitel 4.1 aufgezeigten Strukturen sich in der schulischen Praxis duflern. Sie
driicken sich sowohl in Wertevorstellungen aus als auch in sozialen Kompo-
nenten wie der Situation des gemeinsamen Mittagessens sowie den klassenver-
bandsspezifischen Gemeinschaftsbildungen und Klassenverbandsidentititen der
Klassenverbande 5a und 9b.

Schliefllich wird die Verbindung von schulstruktureller Rahmung von Ge-
schlecht und dem Geschlechterwissen und Bearbeitungsstrategien von Geschlecht
von Lehrkriften dargelegt (Kapitel 4.3). So fokussiert die Schuldokumentanaly-
se (fehlende) Geschlechteraspekte der Dokumente. Es zeigt sich, dass Geschlecht
eine Leerstelle auf struktureller bzw. formaler schulischer Ebene einnimmt. Die
Analyse der Lehrkraftaussagen hingegen zeigt individualisierte Begriindungs-
strategien von geschlechtsbezogenem Schiiler_innenhandeln und Bearbeitungs-
strategien im Schulalltag mit Schiiler_innen auf. Dabei wird auf bildungspoliti-
sche, schulorganisatorische, padagogische, didaktische sowie gesellschaftliche
Aspekte und Perspektiven eingegangen und die Verbindung zu Schulnarrativen
schulischem Selbstverstindnis gezogen. Abschlieffend werden in Unterrichts-
praktiken die Bearbeitungsstrategien im praktischen Vollzug dargelegt.

4.1  Schulstrukturen
Schulstrukturen werden in Kapitel 4.1 auf verschiedenen Ebenen dargelegt. So
geht dieses Kapitel auf die Ganztagsschulspezifika, die der ausgeweiteten Zeit in

der Schule geschuldet ist, sowie auf damit verbundene raumliche und unter-
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richtliche Strukturen ein. Schliefllich werden die personellen Zustindigkeiten
und die Gremien samt Aufgabenbereichen aufgezeigt. Die Ausfithrungen der
ganztigigen Schulstrukturen sind sowohl Felddokumenten, schuleigenen Ver-
ordnungen (Schulprogramm, Schulleitbild, Auflistung von Wahlbereichen), In-
terviewausziigen und ethnographischen Gespriachen mit Schiiler_innen und
Schulpersonal entnommen.

4.1.1 Struktur des Ganztags

Der Unterricht findet an der Integrierten Gesamtschule (IGS)® als teilgebun-
dene Ganztagsschule ab Klasse 5 an drei Tagen in der Woche von 8.30 Uhr bis
16.15 Uhr, an zwei Tagen bis 13.45 Uhr statt.®® Zusitzlich werden an den bei-
den unterrichtsfreien Nachmittagen fakultative Arbeitsgruppen angeboten. Die
ganztigige Unterrichtung erfolgt in Doppelstunden, zwischen den Doppelstun-
den sind 20-miniitige Pausen angesetzt. Die nach sechs Schulstunden stattfin-
dende Mittagspause dauert 60 Minuten - bis 14.45 Uhr -, die anschliefSende
Doppelstunde von 14.45 Uhr bis 16.15 Uhr an Unterrichtsnachmittagen.

Die Mittagspause der Schiiler_innen unterscheidet sich nach Jahrgang: So
sind die Schiiler_innen bis Klasse 7 verpflichtet, am Mittagessen in der Mensa
teilzunehmen. Bestellt werden taglich bis zu 600 Portionen. Die Meniiwahl be-
inhaltet stets ein vegetarisches Menii und grundsitzlich kein Schweinfleisch, da
dies viele Schiiler_innen nicht essen. Uber allem, was Mensafragen betrifft, ,steht
die Entscheidung der Schule, Essen als gemeinsame Mahlzeit zu unterstiitzen
sowie das Bewusstsein fiir Erndhrung zu férdern‘ (Lehrkraft Christin, Mitglied im
Mensaausschuss). Der Mensagang soll strukturierter Teil im Schultag und ,soziale
Komponente® (Christin) sein. Nur noch vereinzelt essen Schiiler_innen ab Klas-
se 7 dort. Schiiler_innen der Oberstufe kommen wieder vermehrt in die Mensa,
um das ,Zusammensein zu zelebrieren® (Christin). Die Jahrginge 5 und 6 essen
zeitversetzt zwischen 13.15 Uhr und 14.15 Uhr. Die Mensa schliefit um 15.00 Uhr.

Ab Klasse 7 diirfen Schiiler_innen die gesamte Mittagspause auf dem Schul-
gelinde verbringen. Thnen steht der Schulhof, der grofle, mit Spielen, Billard
und vielen Sitznischen ausgestattete Pausenraum, Flure und die dortigen Auf-

62 An Integrierten Gesamtschulen lernen Schiiler_innen unabhéngig ihrer Empfehlung zur
weiterfithrenden Schule nach der Grundschule (in der Regel ab Klasse 5, in Berlin ab
Klasse 7) gemeinsam, d. h. in gemeinsamen Schulklassen. Eine individuelle Leistungsdiffe-
renzierung erfolgt zumeist im Laufe der Sekundarstufe I in Kurszuordnungen nach Schwie-
rigkeitsgrad. An der untersuchten IGS erfolgt diese Differenzierung ab Klasse 7 als Bin-
nendifferenzierung, ab Klasse 9 als dufere Kursdifferenzierung.

63 Samtliche Orts-, Zeit- und schulspezifischen Angaben sowie Namen wurden verfremdet
und abgeédndert im Sinne einer Pseudonymisierung (vgl. Kapitel 3).
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enthaltsorte sowie der Klassenraum zur Verfiigung. Am schuleigenen Kiosk
konnen sie kleine Speisen, wie belegte Brotchen und Snacks, kaufen. Ab Klas-
se 9 diirfen die Schiiler_innen das Schulgelinde wahrend der Mittagspause ver-
lassen und zum nahegelegenen Supermarkt oder Imbiss gehen. Schiiler_innen
der Klasse 9b nutzen diese Moglichkeit intensiv: Diese neue rdumliche Freiheit
driickt sich in den mit Backwaren gefiillten, halbdurchsichtigen Tiiten aus, mit
welchen sie von ihren Einkdufen im Laufe der Mittagspause in den Klassen-
raum zuriickkehren. Das Einkaufen im Supermarkt wird mit ,zu [Name der
Supermarktkette] gehen® als die Freizeitbeschaftigung und das Ereignis wéh-
rend der Mittagspause angegeben.

Das nachmittigliche AG-Angebot der Schule ist vielfiltig und wird sowohl
von Lehrkriften als auch padagogischen Fachkriften sowie in Kooperationen
mit padagogischen Einrichtungen angeboten. Fast die Halfte der Schiiler_innen
der Klasse 5a nimmt an fakultativen AGs teil. Das Ganztagsangebot stellt eine
,gute Moglichkeit® (Alex, Klassenleiter der 9b) fiir Kinder dar, die ansonsten
nachmittags nicht betreut werden koénnten. Die Wahrnehmung der AGs im
Ganztag, die iiber den Unterricht hinausgehen, ist jedoch auch sehr schiilerab-
héngig. Manche haben grofles Interesse und nehmen das Angebot auch gern
an, denn sie konnen ,nach Neigung‘ (Alex) wihlen. Andererseits ist der Schul-
tag fiir viele Schiiler_innen auch ,einfach ein langer Tag’ (Alex), und manche
haben Schwierigkeiten, den Tag zu iiberstehen, gerade fiir die Funftklassler_in-
nen ist dies ,eine Zumutung‘ (Alex).

Zwar betonen einige Lehrkrifte, die Schiiler_innen seien gerne tiber die Un-
terrichtszeit hinaus in der Schule wie z. B. ,morgens vor Schulbeginn und Frei-
tagnachmittag® (Lehrkraft Thore). Dies ist jedoch vor allem bei Schiiler_innen
bis Jahrgang 7 zu beobachten, denn die Schiiler_innen des Nebengebdudes sind
auch oftmals vor und nach Schulbeginn auf dem Schulgeldnde und spielen dort
Tischtennis oder im Freispiel. In hoheren Jahrgangen ist dies nicht zu beobach-
ten. Die Teilnahme am freiwilligen AG-Angebot findet denn auch in Klasse 9b
nicht statt, was die Schiiler_innen mit den schon durch Unterricht gefiillten
drei Nachmittagen und langen Schultagen erklaren. Sie verweisen durchgingig
auf die ,langen Tage an der Schule® (Simon, Kora, 9b) und legen dar, dass sie
deshalb keine weiteren Angebote nutzen, auch weil sie die restliche Zeit zum
Lernen oder mit Hobbys aufSerhalb der Schule verbringen. Ein typischer Schul-
tag besteht aus ,Sachen holen, Spind, frith aufstehen und spét wiederkommen'
(Patrick, 9b) und der Ganztag ist deshalb auch ,stressig® (Patrick, Navid, 9b).
Nur vereinzelt nehmen Schiiler_innen der Klasse 9b an Freizeitangeboten und
-kursen teil, wie z. B. Sarah und Christina, die als Trainerinnen im Lesetraining
fir Primarschiiler_innen aktiv sind.
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4.1.2 Ré&umliche Struktur in Verbindung zum inklusiven Leitbild

Beim Betreten des Hauptgebdudes fillt die barrierefreie Bauweise der Schule
sofort auf: An dem Haupt- und den beiden Nebeneingingen sind jeweils elekt-
ronische Tiréffner und Rampen parallel zu Treppenaufstiegen angebracht. Der
Eingang durch den Haupteingang fithrt in das weitldufige Erdgeschoss, das wie
ein Giberdachter Innenhof wirkt und als Pausen- und Aufenthaltsort genutzt
wird. Auch hier ist neben den drei Stufen eine Rampe mit Geldnder angebracht.
Von hier aus zweigen mehrere langliche Flure ab, die zu Fachrdumen und Sek-
retariaten fiihren. Diesen Innenhof durchquerend gelangt man in einen breit
angelegten, sehr langen Flur, der durch das komplette Hauptgebéude fithrt und
mehrere, mittig im Flur angebrachte, offen gestaltete Treppenaufginge zum
ersten Stockwerk aufweist. Parallel zu den Treppenaufgingen sind Fahrstiihle
angebracht. SchliefSlich fallt auf, dass die drei Toilettentiiren mit Bildzeichen fiir
Mainner, Frauen und im Rollstuhl sitzende Menschen beklebt sind — weitere
architektonische Zeichen der barrierefreien Bauweise. Diese Bauweise zeigt sich
ebenso im spéteren Besuch des Nebengebdudes, in welchem die Jahrgénge 1 bis
einschlieSlich 6 hauptsdchlich unterrichtet werden. Das Gebdude ist innen wie
auflen bunt gestaltet, Geldnder, Treppen und Wénde sind in den reformpéda-
gogischen (Bauhaus-)Farben blau, gelb oder rot gehalten.

Im Erkunden der Gebdude wahrend des ersten Feldbesuchs zeigt sich also,
wie das von Beginn an inklusive Leitbild anhand der Architektur und der raum-
lichen Gestaltung umgesetzt wird. Dieses Leitbild wird auf der Website der
Schule angegeben und auf die barrierefreie Bauweise verwiesen. Die Schule
bietet allgemein sonderpiddagogische Unterstiitzung in den Bereichen Lernen,
Sprache, Horen, Sehen, emotionale und soziale sowie korperlich-motorische
Entwicklung an. Die Vielfalt der Schiiler_innen an der Schule wird in diesem
Sinne als ,Bereicherung’ (Website) verstanden. Diese inklusive Ausrichtung spie-
gelt sich auch im Angebot der professionellen Beratungsstruktur wider, die aus
einem ,Team von Sozialpadagog innen, Forderlehrkriften und Beratungslehr-
kriften (Website) besteht. So sind mehrere Forderlehrkrifte mit voller Stunden-
zahl an der Schule, die gemeinsam mit Lehrkréften an schulischen Konzepten
arbeiten. Sie sind Jahrgéngen zugeordnet und dort beratend titig. Zusatzlich ist
Schiiler_innen mit diagnostiziertem Forderbedarf individuell eine Lernbeglei-
tung, meist externe piadagogische Fachkrifte, zugeteilt, die sie im Schulalltag un-
terstiitzt. Aufgrund des Schwerpunkts der korperlich-motorischen Entwicklung
sind zudem Physiotherapeut_innen an der Schule angestellt, die mit Schii-
ler_innen in einzelnen Schulstunden allein arbeiten. IThre Biiros sind im Erdge-
schoss des Hauptgebdudes neben dem Biiro der Schulleitung und den Sekreta-
riaten angeordnet.

Die inklusive Ausrichtung wird zudem auf das positive Verstandnis der
groflen Heterogenitdt der Schiiler_innen zuriickgefiihrt (vgl. Kapitel 4.2). Fiinf
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Sozialpadagog_innen sind schwerpunktmaflig in den Jahrgingen eingeteilt und
fithren Sozialtrainings mit Schiiler_innen durch. Zwei Beratungslehrkrifte bie-
ten den Wahlbereich Streitschlichtung an, in welchem sie Schiiler_innen zu
Streitschlichter_innen ausbilden. Sie sind zudem als Team in der Intervention
von Mobbing titig. Desweitern finden Aktionstage und Beratungen thematisch
zum Thema Berufsvorbereitung ab Klasse 7 statt. Eine Beratungslehrkraft ist aus-
schlieSlich als Ausbildungsbeauftragte angestellt, um mit Schiiler_innen indivi-
duell an Berufsmoglichkeiten zu arbeiten.

Elternarbeit findet an der IGS tiber Gremienarbeit im Schulelternrat und tiber
dessen Vertreter_innen in Gremien wie etwa Gesamt-, Fach- und Klassenkonfe-
renzen sowie wihrend einzelner Aktionen wie gemeinsamen Weihnachtsfeiern
oder Grillfesten im Klassenverband statt. Die Schule wird von einem Forder-
verein unterstiitzt, dem neben Eltern auch ehemalige Schiiler_innen, Lehrkrifte
und externe Personen angehoren. Der Verein unterstiitzt Schulprojekte durch
Materialien primdr finanziell, wie z. B. Theatergruppen der Schiiler_innen oder
Projektwochen.

Bauweise und Gestaltung der Schule sind nicht nur aus Perspektive der Bar-
rierefreiheit wichtig, sondern ebenso in ihrer padagogischen und erzieherischen
Bedeutung, die die ,individuelle Entwicklung aller Schiiler_innen® (Leitbild der
Schule) fordern soll. So ist z. B. auch die Aufteilung der beiden Gebédude in das
Jkleine Gebdude® bis einschliefllich Klasse 6 und das Hauptgebéude fiir Klasse 7
bis 13 (ausgenommen der Fachraume) ,durchaus bewusst® (Gabriele, Schulleite-
rin) angelegt: Die Schiiler_innen miissen somit mit beginnender Sekundarstufe I
in Klasse 5 neben den lehrplanbedingten unterrichtlichen Anderungen keine
riumliche Anderung in Kauf nehmen, sondern kénnen die neue Unterrichts-
struktur in der gewohnten Lernumgebung annehmen. Ab Klasse 5 diirfen die
Schiiler_innen jedoch schon eigenstandig in Pausen das kleine Gebaude verlas-
sen und am schuleigenen Kiosk Snacks und Getranke erwerben sowie die Spiel-
und Aufenthaltsmoglichkeiten des Hauptgebaudes nutzen. Dies wird von Schii-
ler_innen der Klasse 5a auch ausgiebig genutzt, vor allem in Pausen vor oder
nach im Hauptgebdude stattfindenden Unterrichtsstunden in den Fachraumen.

Zwischen Haupt- und Nebengebdude befindet sich ein grofier Schulhof, der
viele Sitzmoglichkeiten und eine Rutsche aufweist. Das insgesamt grofle Schulge-
linde bietet den Schiiler_innen viel Platz und ist , Teil guter Entwicklung’ (Gabrie-
le) der Schiiler_innen. Dies ist ,auch in der Atmosphire zu bemerken‘ (Gabriele),
die, im Vergleich zu anderen Schulen, weitaus entspannter, ,weniger aggressiv‘
(Gabriele) sei, denn die Schiiler_innen kénnen sich sowohl im Klassenraum als
auch auf den weitlaufigen Fluren, Sitzecken und auf dem Schulhof aufhalten. Ab
Klasse 5 diirfen die Schiller_innen auswihlen, ob sie in den Pausen im Klassen-
raum bleiben oder auf den Hof, was eine ,Besonderheit® (Gabriele) der Schule ist.

Der eigene Klassenraum wird von Schiiler_innen der Klassen 5a und 9b als
Riickzugsort genutzt, der sie vom lauten Pausenalltag auf den Fluren abgrenzt
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und Freizeitbeschiftigungen innerhalb der Peer Groups im Klassenverband
ermoglicht: Der Klassenraum ist wie das ,eigene Zimmer‘ (Samira), man kann
,unter sich sein‘ (Samira) und ,sich da schon zuriickziehen® (Naila). Viele Schii-
ler_innen sind ,die meiste Zeit im Klassenraum® (Simon) oder ,vor dem Klas-
senraum’ (Kora) auf dem Flur. Zwar stellt die Schule einen Pausenraum zur
Verfiigung, den alle Schiiler_innen nutzen kénnen. Dieser ist mit vielen Sitz-
ecken, Billardtischen und einer Ausleihstation fiir Brettspiele ausgestattet. Die
Schiiler_innen sind jedoch lieber im Klassenraum, der Pausenraum ist ,eine
coole Idee‘ (Simon), aber manchmal ist es dort so tiberfiillt, dass es ,anstren-
gend’ (Simon) ist, und Hausaufgaben oder Lernen ist dort ,nicht méglich® (Ko-
ra). Die Schiiler_innen lernen oder erledigen Hausaufgaben im Klassenzimmer,
oder auch ,bei den Schliefifaichern® (Kora). Die Schlief$facher der Schiiler_innen
sind auf dem Gang in der Nahe ihres Klassenraums verteilt. Auf diesen Flur-
gangen stehen einige Tische und Stithle bereit, die von Kora und anderen ge-
nutzt werden. Auflerdem gibt es einige Sitzecken, die gemiitlich als Polstersitz-
gruppen angelegt sind. Das Lernen allerdings ist in der Schule ,unmoglich’
(Kora), zu viel lenkt ab, deshalb ,bringt es einfach nichts‘ (Simon). So dient der
Klassenraum zwar als Riickzugs- und Lernort, die Schiiler_innen duf8ern jedoch
auch den Wunsch nach weiteren, leiseren Ruherdumen wihrend des Schulall-
tags, wo sowohl das Ausruhen als auch das konzentrierte Lernen méglich ist:
,Auf jeden Fall fehlt ein Raum, wo es ruhig ist, wo man sich hinsetzen kann,
auch mal ans Handy darf und auch, wo man Hausaufgaben machen kann, weil
hier ist ja meistens ... in den Pausen sind die ganzen Fiinftklissler, die toben
hier rum, spielen Fangen und Verstecken, und dann kann man das hier nicht
machen zum Beispiel® (Patrick).

Fiir Schiiler_innen der Klasse 5a ergeben sich unterschiedliche rdumliche
Ausgangsbedingungen: Im Nebengebdude sind sogenannte Grofiflure einge-
richtet, die als jahrgangsinterne Aufenthalts- und Kleingruppenlernraume die-
nen. Zudem sind die Flure in grof3ziigigen Quadratflachen als eine Art ,Vorder-
flur® angelegt und mit Tischtennisplatten ausgestattet, die das Spielen an diesen
fiir die jeweils raumlich naheliegenden Klassenverbande erméglichen. So halten
sich die Schiiler_innen der Klasse 5a in Pausen zumeist im Grofiflur und dem
angrenzenden Vorderflur um die Tischtennisplatte auf und nutzen ihren eige-
nen Klassenraum ebenso als Aufenthaltsraum. Dabei fillt auf, dass zumeist
leisere Spiele im Klassenraum, wie das Malen an der Tafel, stattfinden, wihrend
in den Fluren reges Laufen und Toben stattfindet. Die Schiiler_innen spielen
z. B. ;s0 ein Fangspiel, das spielen wir dann halt immer mit Madchen und mit
Jungs, und das spielen wir eigentlich alle immer zusammen® (Delia, 5a). Die
Pause wird zum Spielen und ,einfach zum Entspannen‘ (Julius, 5a) genutzt. Die
Aufenthaltsorte wahrend der Pause sind unterschiedlich: ,Wir sind da meistens
im Vorderflur, mal in der Klasse, meistens holen wir dann unsere Sachen aus
dem Spind und dann gehen wir in die Klasse, dann spielen wir noch irgendwel-
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che Spiele oder chillen einfach nur® (Soren, 5a). Im Gegensatz zu Schiiler_innen
der Klasse 9b sind die Schiiler_innen der 5a ofters im Pausenraum und nutzen
die Angebote dort: ,da gibt’s dann schéne Sachen, Airhockey, Billard und Spie-
le, und da kann man gut spielen‘ (Julius, 5a).

Die Schiiler_innen der Klasse 5a verweisen ebenfalls auf den Wunsch eines
ruhigen Raumes abseits des lauten Pausengeschehens. Denn die Lautstirke
wird auch von Schiiler_innen der Klasse 5a als problematisch thematisiert, im
Klassenraum sind ,irgendwie immer Kinder und das ist dann immer so laut
und da krieg ich Ohrenkrebs von‘ (Karina, 5a). Ruherdume sind ausschliefllich
firr jiingere Kinder des Primarbereichs oder fiir ,Kinder mit Handicap® (Julius,
5a) vorgesehen, womit Julius hier den Ruheraum im Rahmen sonderpéddagogi-
scher Férdermafinahmen meint. Lohnenswert waren diesbeziiglich sicherlich
weiterfihrende raumliche MafSinahmen, sodass auch Schiiler_innen ab der Se-
kundarstufe I einen Ruhe- und Entspannungsraum nutzen kénnen.

4.1.3 Unterrichtsstruktur

Als teilgebundene Ganztagsschule ist die Unterrichtsstruktur der IGS an eine
Rhythmisierung von Fachunterricht, Wahlbereichen und Pausen- und Freizeit-
phasen ausgerichtet. Innerhalb des Klassenverbands finden wochentlich Klas-
senleitungsstunden statt, die neben organisatorischen Angelegenheiten soziale
Kompetenzen fordern sollen, wie etwa durch das Abhalten des Klassenrats in
Klasse 5a. Zudem finden wochentlich zwei Stammstunden statt, die innerhalb
des Klassenverbands zur Erledigung von Hausaufgaben, Ubungen und Vorbe-
reitungen fiir Tests und Klassenarbeiten genutzt werden.

In Klasse 5 und 6 nehmen Schiiler_innen im Klassenverband durchgingig
an bestimmten Profilangeboten, wie Musik oder vertiefendem Naturunterricht,
teil. Ab Klasse 7 wahlen die Schiiler_innen bestimmte Wahlpflichtkurse wie eine
zweite Fremdsprache, Sport, Darstellendes Spiel oder Business English, die sie
in jahrgangsiibergreifenden Kursen belegen. Ab Klasse 7 sind weitere Wahlbe-
reiche in AGs in musisch-kulturellen, technischen und sportlichen Bereichen
fakultativ. Bis einschliefSlich Klasse 7 werden Zeugnisse in Form von notenfreien
Lernentwicklungsberichten verteilt. Hausaufgaben werden moglichst hochstens
in dem Mafle vergeben, wie sie im Rahmen der dafiir angedachten Stammstun-
den erledigt werden konnen.

Die IGS erméglicht den erweiterten Sekundarabschluss nach der Klasse 10,
die Fachhochschulreife nach Klasse 12 sowie das Abitur nach Klasse 13. Die
Unterrichtsstruktur ist auf diese verschiedenen Schulabschliisse ausgelegt, die
Vielfalt der Lernwege wird durch Binnendifferenzierung verwirklicht. Schii-
ler_innen sind je nach Leistungsstand ab Klasse 9 in Form auflerer Fachleis-
tungsdifferenzierung in Kurse eingeteilt in den Kernfichern Deutsch, Mathe,
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Englisch und Natur, wahrend in Klasse 7 und 8 innere Fachleistungsdifferenzie-
rung stattfindet. Die Unterrichtsstruktur ist am padagogischen Konzept sowie
dem inklusiven Anspruch der Schule ausgerichtet, die individuelle Férderung
von Schiiler_innen zu ermdglichen. Schulleiterin Gabriele verweist in diesem
Rahmen auf die Vielfalt der Schiiler_innen im positiven Sinne, die sich auch im
Unterricht widerspiegeln soll, indem Schiiler_innen ihre Starken nicht nur im
Pflichtunterricht, sondern auch in Wahlbereichen finden und ausbauen kon-
nen. Dies entspreche dem Anspruch der Schule, die Vielfalt der Schiiler_innen
abzubilden, so etwa im Wahlbereich kiinstlerischer und musisch-kultureller
Facher.

Geschlecht und Sexualitit als Unterrichtsthemen werden an der Schule in
mehreren Klassenstufen der landesspezifischen Lehrplanverordnung entspre-
chend gelehrt. Im Primarbereich ist das Thema Schwangerschaft im Lehrplan
enthalten, im 6. Schuljahr wird die Lehrplaneinheit zum Thema Korper und
Schwangerschaft im Naturunterricht gelehrt. In Klasse 9b wird wahrend des
Beobachtungszeitraums ein Projekttag als ,Gesundheitstag® abgehalten, der die
Themen Verhiitung und Geschlechtskrankheiten beinhaltet und von Auszubil-
denden der Uniklinik abgehalten wird (vgl. Kapitel 4.3 sowie Kapitel 7.2).

4.1.4 Personelle Zustandigkeiten und Gremien

Das Schulleitungsteam besteht aus sieben Lehrkraften, dem kommissarisch eine
Lehrkraft als Leitung vorsteht. So soll die Verantwortung auf kollegiale Weise
geteilt werden. Diese durchgéingige Teamstruktur wird durch die doppelt be-
setzten Klassenleitungen, die den Klassenverband von Klasse 5 bis 10 begleiten,
sowie durch nach Jahrgingen angelegte Jahrgangslehrkraftzimmer verwirklicht.
Schliefllich stellt das Team, bestehend aus Klassenleiter_innen eines Jahrgangs
samt Jahrgangsleitung, den ,Dreh- und Angelpunkt und Wurzel der Team-
struktur® (Schulleiterin Gabriele) dar, in welchen gemeinsam mit den Fachbe-
reichsleitern padagogische Grundsitze festgelegt werden.

Zur Verwirklichung der Schulentwicklung im Schulprogramm sowie des
schuleigenen Qualitatsentwicklungsprozesses setzt sich das Gremium der Len-
kungsgruppe, bestehend aus Lehrkriften, Mitgliedern des Elternbeirats und
Mitgliedern der Schiiler_innenvertretung, zusammen. Diese Gruppe dient der
Koordination und Kommunikation von Arbeits- und Projektgruppen und berit
zu Fragen der Projektentwicklung, -umsetzung und -evaluierung. Die Gesamt-
konferenz hingegen ist das Entscheidungsgremium der Schule, dem alle Status-
gruppen der Schule angehoren. Sie tagt mehrmals im Jahr und als Teilkonfe-
renzen je nach Fachern und Bereichen. Das didaktische Gremium hingegen
bearbeitet didaktische Fragen und bereitet Beschlussvorlagen und Schulverord-
nungen fiir die entscheidenden Gremien vor. Die Schule verfiigt {iber zahlrei-
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che Kooperationen mit lokalen kulturellen, padagogischen Einrichtungen sowie
mit Betrieben und Unternehmen, die sowohl stindige Angebote als auch Akti-
onstage (mit)gestalten.

SchliefSlich nimmt eine Lehrkraft die Position der Gleichstellungsbeauftrag-
ten ein. Felddokumente und Verordnung {iber die Aufgaben der Gleichstel-
lungsbeauftragen sind auf dem schuleigenen Server nicht vorhanden und ein
ausgewiesenes Biiro oder Hinweisschild zur Gleichstellungsbeauftragten nicht
zu finden. Wiahrend der Feldforschung erfahre ich zufillig wihrend einer Un-
terhaltung mit einer Lehrkraft, dass Carmen, Sportlehrerin der Klasse 9b, die
Position der Gleichstellungsbeauftragten innehat und bitte sie um ein Inter-
view, um etwas tiber die anfallenden Aufgaben dieser Position zu erfahren (vgl.
Kapitel 4.3).

4.2 Schulkulturelle Narrative

Wihrend in Kapitel 4.1 die formalen Schulkonzepte und Strukturen betreffende
Verordnungen dargelegt wurden, gibt das nun folgende Kapitel 4.2 informelle
Leitlinien der Schule wieder, die in alltiglicher Praxis und in materiellen Ver-
ankerungen (Raumlichkeiten, Gestaltung) vorliegen und als klassentibergrei-
fende, schulkulturelle Narrative fungieren. Sie stellen somit Teil des schulischen
impliziten Wissens dar und geben Hinweise, wie die in Kapitel 4.1 aufgezeigten
schulstrukturellen Rahmenbedingungen Eingang in die schulische Praxis fin-
den. Dies bedingt die Auswertung unterschiedlichen Datenmaterials, die in
Orientierung an der ,,ethnographischen Collage® (Richter/Friebertshduser 2012:
71) als ,analytische Rekonstruktion von Perspektivitdt“ (Richter 2018: 14) der
am praktischen Vollzug beteiligten Schulakteur_innen erfolgt (vgl. Kapitel 3.2).
So wird diese Darstellung des praktischen Vollzugs nicht als ,,Uberpriifung” der
Einhaltung schulischer Regelungen verstanden, sondern dient dazu, die Bedeu-
tung von Schulstrukturen, Rahmenbedingungen und der Modifizierung dieser
im praktischen Schulalltag und im durch die Akteur_innen hergestellten Schul-
leben aufzuzeigen.

In Kapitel 4.2.1 werden anhand der Analyse von Feldprotokollen, ethnogra-
phischen Gespriche und leitfadengestiitzten Interviewausschnitten diese Leitlini-
en sowie daraus abgeleitete Wertehaltungen der untersuchten Schule aufgezeigt.
Das Mittagessen als soziale Komponente und der wéihrend der Feldforschung
fortwihrende Aushandlungsprozess der Smartphone-Nutzung stellen Beispiele
des praktischen Vollzugs schulischer Werte dar. SchliefSlich werden in den Ka-
piteln 4.2.2 und 4.2.3 die Klassenverbiande 5a und 9b in ihrer schulischen Praxis
von gelebter Gemeinschaft dargelegt, die (auch) schulstrukturell bedingt unter-
schiedlich aufgefiihrt wird und schulklassenspezifische Narrative (re)produziert.
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4.2.1 Klassenverbandiibergreifende Narrative

4.2.1.1 Leitlinien mit Geschichte

Die Leitlinien der Schule durchziehen deren 50-jéhrige Schulgeschichte. So
wird in unterschiedlichen Textausziigen der Website deutlich, dass die kontinu-
ierliche individuelle Stirkung und Entwicklung von Schiiler_innen im Vorder-
grund steht und die Schule diesen Prozess der Personlichkeitsentwicklung hin
zu einer individuell befriedigenden Lebensgestaltung begleiten méchte.® Dieses
Leitbild betrifft das pddagogische Verstindnis von Kompetenzentwicklung an der
Schule, in welchem die individuelle, prozessuale Entwicklung des Schiiler_in-
nen berticksichtigt und wertgeschitzt wird. Geférdert werden sollen Selbstver-
trauen, Eigenmotivation sowie Resilienz der Schiiler_innen.

Materieller Ausdruck des Leitbilds in der Schulgestaltung

Materiell schlagt sich die Entstehung der Schule in einer Zeit umfangreicher
Demokratisierungs- und Offnungsprozesse an Schulen hierzulande ab den
1960er Jahren in der Schulgestaltung nicht nur in der architektonisch barriere-
freien und reformpédagogisch orientierten, raumoffenen Bauweise nieder, son-
dern ebenso in der Wandbemalung im Erdgeschoss des Hauptgebdudes: Eine
Wandseite des Biirotrakts, in welchem Sekretariate und Besprechungsraume
angesiedelt sind, ist mit einem Wandbild damaliger Protestbewegungen ver-
ziert. Auf diesen werden bunt gekleidete, teilweise mit Kleidungssymbolen da-
maliger gesellschaftlicher Bewegungen versehene Menschen mit Plakaten fiir
eine demokratische Schule und Gesellschaft in Form eines Demonstrationszu-
ges abgebildet. Auf der gegeniiberliegenden Seite des Wandbilds ist eine Zeit-
leiste der Schule angebracht: Fotos von wichtigen Ereignissen und Veranstal-
tungen seit der Schulgriindung werden dort in kurzen Sétzen erlautert.
Thematisch nimmt die Wandbemalung auf damalige politische Prozesse im
Bildungswesen Bezug und fordert die Wiedereinstellung von zahlreichen von
Berufsverboten betroffenen Lehrkriften. Die prominente Stelle der Wandbema-
lung in jenem Gebéudeteil, der von Eltern wie schulexternen Besuchenden stets
zur Anmeldung im Sekretariat und fiir Besprechungen betreten wird, ldsst auf
das bewusste Prasentieren einer demokratischen Schultradition schlieflen. Zu-
dem ist in der weiteren Wandgestaltung im Erdgeschoss die gestalterische Ent-
wicklung der Schule und die Leitlinie, kulturelle Kompetenz padagogisch zu
férdern, zu erkennen: Qualitativ hochwertige, in den 2000er-Jahren entstande-

64 Die Eigendarstellung der Schulhomepage enthilt mehrere Textblocke zur padagogischen
Ausrichtung der Schule, die in der Dokumentanalyse vorliegender Arbeit codiert und in
theoretischen Bezug gesetzt wurden. Sie werden hier nun sprachlich paraphrasiert wie-
dergegeben, um die Anonymisierung zu gewéhrleisten.
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ne Graffitis, die als Auftrags- und Projektarbeit professioneller Kiinstler_innen
in Zusammenarbeit mit Schiiler_innen entstanden sind, schmiicken die Wande
vor den Arbeitsrdumen des Kunst- und Werkunterrichts sowie den seitlichen
Eingangsbereich des Hauptgebdudes. Diese Graffitis bilden eine urbane Stadt-
landschaft und moderne Schriftziige ab, in welcher die gesprayten Hochhaus-

reihen lokalen Bezug zum Stadtviertel herstellen, in welchem die Schule sich
befindet.

Duzen als Element demokratischer Beziehungsgestaltung

Das Selbstverstandnis der Schule griindet auf ihrer Entstehung im Zuge demokra-
tischer Bewegungen und bildungspolitischer Prozesse: Die Schule vertritt demo-
kratische Werte und mochte diese Schiiler_innen vermitteln, was sich nicht nur
in der gestalterischen Verankerung materialisiert, sondern ebenso in Interviews
und auf der Schulhomepage Ausdruck findet. So erwéhnt z. B. Lehrkraft Kurt im
Interview, die stabile Verbindung zu Schiiler_innen und Eltern sei auch daran zu
erkennen, dass Schiiler_innen in der dritten Generation die Schule besuchten.

Teil dieses demokratischen Selbstverstindnisses ist das generelle Duzen zwi-
schen Lehrkriften, weiterem Schulpersonal und Schiiler_innen. Schulleiterin
Gabriele fiihrt aus, das Duzen habe Kontinuitét an der Schule und gehore zur
Vertrauensbildung, die so gestdrkt wird. Das Duzen driicke zudem die Bezie-
hung zwischen Lehrkraften und Schiiler_innen aus, die sich auf Augenhdhe
begegnen. Schiiler_innen jedoch stehen dem Duzen nicht ausschliefllich positiv
gegeniiber: Lehrkrifte versuchen so, ,irgendwie halt mehr als 'n Lehrer zu sein’
(Finn). Kritisiert wird die Auflosung der Statusgrenzen von Lehrkriften und
Schiller_innen durch das Duzen: ,Lehrer und Schiiler sollten so Abstand haben
und dadurch ist es halt so, ist das nicht so‘ (Kora). Simon (9b) verweist auf die
Schwierigkeiten, die er ,wegen diesem ganzen Duzen® im Praktikum hatte, da er
sich dort ,erst wieder umgewohnen musste. Auffillig ist, dass Schiiler_innen in
der offenen Fragestellung nach Wiinschen oder Anderungen in der Schule die
Kritik an der Praxis des Duzens anfithren und diese somit eigensténdig aufru-
fen. Dies untermauert auch die Auflerung eines Schiilers aus dem neunten
Jahrgang, der seine Kritik an der Praxis des Duzens ebenfalls mit den unter-
schiedlichen Status- und Machtpositionen von Lehrkraft und Schiiler_in be-
griindet. Er thematisiert dies unmittelbar im Gespriach:

Nadim und ein weiterer Schuler der Parallelklasse kommen hinzu in die Sitzecke vor
dem Pausenraum. Ich frage sie, wie sie den Unterricht bei Thore finden. Sie antworten
»ja, scheife”“. Dann erzahlt der mir unbekannte Schiler, dass sie sich zwar duzen an der
Schule, das ist nett, aber manche Lehrer_innen missbrauchen das auch, weil sie dann
so personlich werden kénnen. Und Thore mache das auch, sie, die Schiler_innen, neh-
men ihn aber nicht ernst. FP_2017_03_22

130



Die aufgefiihrten Beispiele verweisen auf die Haufigkeit der geduflerten Kritik
an der Praxis des Duzens, die jedoch in der schulalltiglichen Praxis nicht ver-
handelt oder gegeniiber Lehrkriften geduflert wird. Sie geben zudem Auskunft
iiber die Wahrnehmung der Schiiler_innen des Duzens als Machtinstrument
von Lehrkriften und die Problematisierung des Auflosens der Statusgrenzen
durch diese Sprachpraxis. So wird hierin auch die unterschiedliche Wahrneh-
mung der schulischen Lebenswelt deutlich. Lehrkrifte stellten sich mir im Lau-
fe des Beobachtungszeitraums grundsitzlich mit Vornamen vor und duzten
mich selbstverstindlich. Meine Nachfrage diesbeziiglich wurde von Lehrkriften
stets mit dem positiven Ansinnen des Duzens beantwortet: Das Duzen sei {ib-
lich und ,Tradition an der Schule‘. Es zeigen sich also unterschiedliche Positio-
nen zur Sprachpraxis Duzen je nach Statusgruppe. So halten Lehrkrifte das
Duzen hoch als demokratisches Element und als Kommunikationsmittel auf
Augenhohe, wihrend Schiiler_innen auf die Grenzverletzungen von Lehrkraf-
ten (,Missbrauch® durch das Duzen, Mehr-Sein-Wollen als Lehrkraft) anhand
dieser Praxis hinweisen.

Inklusion im praktischen Vollzug

Inklusion ist ein weiteres, formales wie informelles, Element im schulischen
Leitbild. Die Schule begrenzt ihr Inklusionsverstandnis nicht auf den Forder-
schwerpunkt korperliche und motorische Entwicklung, sondern nimmt sich
dariiber hinaus des Zieles an, die Heterogenitit der Schiiler_innenschaft positiv
anzuerkennen und Schiiler_innen in dieser Individualitidt in der Personlich-
keitsentfaltung und Leistungsentwicklung zu fordern. Diesem Anspruch wird
die Schule u. a. durch die Ermoglichung verschiedener Schulabschliisse und das
gemeinsame Lernen im Klassenverband bis einschliefllich Klasse 10 gerecht.

Die Forderung von Schiiler_innen mit diagnostiziertem sonderpiddagogi-
schem Forderbedarf wird entsprechend der Bildungsstandards im multiprofes-
sionellen Team in Diagnostik, Beratung, Forderung und in unterrichtlichen wie
auflerschulischen Kooperationen umgesetzt. So werden Schiiler_innen von Lern-
begleitungen und auch auflerhalb des Unterrichts von Arzt_innen, Therapeu-
t_innen und in Kooperationen zur Berufsorientierung unterstiitzt. Zusatzlich
arbeiten Forderschullehrkrifte an der Schule, die den Schiiler_innen zugeord-
net sind und als Ansprechpersonen und Begleitende agieren. Wéhrend des
Beobachtungszeitraums nehmen in Klasse 5a die beiden Schiiler Julius und
Jamal aufgrund ihrer korperlichen Behinderungen jeweils individuelle Lernbe-
gleitungen in Anspruch. Die beiden Lernbegleiter sind wahrend des Schultags
fortwahrend zur Unterstiitzung anwesend. In Klasse 9b erhilt keine_r der Schii-
ler_innen eine Lernbegleitung. Der Schiiler Justin, der durch eine fortwéihrende
Schulabstinenz auffillt, wird jedoch von einer Forderlehrkraft unterstiitzt, die
sich ,kiimmert‘ und ,fiir ihn einsetzt® (Finn).
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Inklusive Unterrichtung erfolgt in Klasse 5a beispielsweise, indem Arbeits-
aufgaben individuell bearbeitbar und gemeinsame Titigkeiten im Klassenver-
band wie didaktisch angeleitete Spiele inkludierend abgewandelt werden, sodass
alle Schiiler_innen teilnehmen konnen. Zudem ermdglicht die IGS den Schul-
besuch an ihrer Schule Schiiler_innen, die aufgrund fehlender Bereitschaft und
Ressourcen anderer Schulen dort auf Absagen stoflen. Die IGS ist in der ,stadti-
schen Schullandschaft fiir ihre inklusive Haltung bekannt® und vertritt diese
Position bewusst nach auflen.

Auch die Identifikation mit der eigenen Schule und die Bindung der Eltern-
schaft an die Schule wird aktiv gestaltet. Der Forderverein ,unterstiitzt das
Schulleben und die Identifikation mit der Schule® (Gabriele). Als weiterer Bau-
stein des inklusiven Schulverstdndnisses gilt das ,kulturelle Freizeit- und Unter-
richtsangebot’ der Schule wie z. B. schulische Theater-, Medien- und Kinopro-
jekte, deren Erfolg sich in zahlreichen Preisen und Auszeichnungen ausdriickt.

4.2.1.2 Wertevorstellungen im praktischen Vollzug

Die Werteordnung der Schule setzt sich aus der Orientierung an Werten von
Partizipation, Verantwortung, Wertschatzung und Vertrauen zusammen und
korrespondiert mit den beschriebenen, demokratieférdernden Leitlinien als
schulisches Leitbild. Diese Wertevorstellungen sollen im Schulalltag aktiv ver-
treten und bei Schiiler_innen geférdert werden.

Partizipation, Verantwortung und Wertschdtzung

Die Gremien und Arbeitsgruppen der Lehrkrifte und padagogischen Fachkrifte
setzen sich aus dem Gedanken zusammen, dass diese unterschiedlichen Kom-
petenzen gebraucht werden, ,um gut zu sein‘ (Gabriele). Kooperationen in den
Konferenzen und im multiprofessionellen Team sollen so die Heterogenitit des
Schulpersonals als gelebte Wertschatzung dieser Vielfalt ausdriicken. Verant-
wortung geht mit dieser Haltung einher, sollen doch alle Schulmitglieder in
ihrem Rahmen mogliche Verantwortung iibernehmen. So betont die IGS in
ihrem Leitbild das Vermitteln von gesellschaftlichem Verantwortungsbewusst-
sein an die Schiiler_innen. Dieses soll durch Unterrichtskultur, Mitgestaltungs-
rdume und Partizipation von Entscheidungsprozessen gefordert werden. Damit
einher geht die Forderung von Leistungsbereitschaft an Schiiler_innen. Das
eigene Handeln von Schiiler_innen soll dementsprechend hinsichtlich der Kon-
sequenzen fiir Zukunft und Nachhaltigkeit in der Reflektion geférdert werden.

65 Die Begriffe und Namen der Gruppen, Gremien und Angebote wurden leicht verfremdet,
um die Anonymisierung zu gewahrleisten.
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Diese Werte kommen im Schulalltag einerseits in der Gremienarbeit von
Schulpersonal, andererseits im Unterrichtsalltag und der Kommunikation zwi-
schen Lehrkriften und Schiiler_innen zum Ausdruck. Im praktischen Schulalltag
stellt sich dies ambivalent dar: So zeigen sich beispielsweise in der Lenkungs-
gruppe, die das Schulentwicklungsprogramm weiterentwickeln soll, Prozesse
fordernder Partizipation von Lehrkriften. Zwar wurden Personen aller schuli-
schen Statusgruppen zur Mitarbeit angefragt, jedoch so, ,dass man nicht Nein
sagen konnte® (Lehrkraft Robert). Partizipation wird somit auch eingefordert
und als Druck zur Mitarbeit wahrgenommen. Wéhrend des Treffens der Len-
kungsgruppe werden Struktur- und Verantwortungsprobleme deutlich: Einer-
seits wird von Elternvertreter_innen sowie einigen Lehrkriften Unmut iber die
Vernachlidssigung der Schiiler_innenwiinsche, die tiber Mitglieder der Schiiler-
vertretung ebenfalls Teil der Gruppe sind, geduflert. Betont wird jedoch auch,
dass die noch junge Gruppe in einer Findungsphase sei und sie sich zukiinftig
seitens der Schulmitglieder mehr Wertschitzung und Wiirdigung ihrer Arbeit
wiinschen. Es soll eine ,Kultur der Wertschitzung® etabliert werden, die Schule
sei dabei ,in Entwicklung® (Gruppenmitglied).

Zu Verantwortungsiibernahme und damit verbundenen Partizipationsmog-
lichkeiten appellieren Lehrkréfte im Unterrichtsalltag an Schiiler_innen. So riigt
Jahrgangsleiter Olaf wihrend einer Vertretungsstunde die Schiiler_innen der 5a
fir die Unordnung in den Klassenrdumen und auf den Fluren des fiinften Jahr-
gangs. Die Schiiler_innen triigen alle die Verantwortung fiir diese Rdume. Olaf
schlieft seinen Appell betont langsam und einer Predigt gleich mit den Worten,
es ginge um ,Verantwortung fiir den Grof¥flur, Verantwortung fiir den Klassen-
raum, Verantwortung fiir euch’. Die Schiiler_innen sind wiahrend Olafs Ansage
ungewohnlich still. Verantwortung wird hier reduziert auf die Pflichterfiillung
und die konkrete Aufgabenerledigung, namlich das Einhalten von Ordnung
und Sauberkeit.

Im fiinften Jahrgang ist das Abhalten eines wochentlichen Klassenrats wah-
rend der Klassenleitungsstunde zum Erlernen demokratischer Mitbestimmung
Teil des Lehrplans. Im neunten Jahrgang hingegen ist die Klassenleitungsstunde
offen gestaltet und von Fragen der Unterrichts- und Klassenverbandsorganisa-
tion geprégt. Dabei ist Partizipation im praktischen Vollzug auf Abstimmungs-
prozesse und die Akzeptanz von Abstimmungsergebnissen reduziert, wie der
Protokollausschnitt der Klassenleitungsstunde exemplarisch aufzeigt:

Ein Schiler meldet sich mit der Frage, was beim Klassenausflug unternommen wird.
Lehrkraft Alex fragt in die Klasse zuriick, ob sie das schon geklart hatten. Aus dem ein-
setzenden Stimmengewirr hore ich heraus, dass fir Schlittschuhlaufen abgestimmt
wurde, aber einige beschweren sich darlber. Alex fragt nun, wer denn nochmal Klas-
sensprecher sei. John, der Klassensprecher, meldet sich und erklart, dass fur Schlitt-

schuhlaufen abgestimmt wurde. Lukas protestiert sehr laut, das sei aber scheife und
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sei keine richtige Abstimmung gewesen, weil viele dagegen waren. Allerdings kommt er
nicht sehr weit in seinen Erklarungen, weil er nun von John ebenso laut mit ,Jetzt rede
ich“ und ,Jetzt halt bitte mal den Mund“ unterbrochen wird, woraufhin es ein lautes Ge-
lachter gibt, einige rufen ,Lukas hat doch noch gar nichts gesagt®. John erklart nochmal
knapp, sie hatten gegen zwei weitere Optionen gestimmt, weil die zu teuer waren und
sich deshalb fur Schlittschuhlaufen entschieden.

Alex spricht nun sehr laut und nachdrtcklich, er beginnt mit ,Moment mal, also Leu-
te, ich glaube, wir missen mal kurz grundsatzlich Gber demokratisches Abstimmen re-
den”, er Kklingt leicht genervt in seinen Ausflihrungen: Jede_r habe eine Stimme, und
dass nun die Mehrheit gewonnen habe und eben dieses Ergebnis auch nicht jeder_m
passe, sei nun mal so, die Entscheidung haben aber alle zu akzeptieren. Es ist ein leises
Stohnen durch die Reihen hinweg von einigen zu horen, aber die Diskussion scheint be-
endet, niemand meldet sich. FP_2016_11_28

Ersichtlich wird hier, dass das Erlernen von Partizipationselementen wie Ab-
stimmungen zwar gelingt (immerhin wurde abgestimmt), im Schulalltag jedoch
das Akzeptieren von Abstimmungsergebnissen den praktischen Vollzug bestimmt.

Auch wihrend der Projekttage findet ein Abstimmungsprozess statt, in wel-
chem die Schiiler_innen der 9b iiber die erstellten Poster von Schiiler_innen
abstimmen. Im Verlauf des Schuljahres ist die Moglichkeit der Partizipation
mehrmals in Abstimmungen zu Anderungen der Sitzordnung und Zielen der
Klassenfahrt zu beobachten. In Klasse 5a wird die Wahl der Klassensprecher_in-
nen als geschlechterquotierte Abstimmung durchgefithrt und die Wiinsche der
Schiiler_innen nach neuen Unterrichtsthemen abgefragt. In diesen Abstim-
mungsprozessen sind Schiiler_innen zwar aktiv in Prozesse der Entscheidungs-
findung, die den Klassenverband betreffen, involviert. Seitens der Lehrkrifte
zeugt dies von Flexibilitit und Offenheit fiir klassenverbandsspezifische Be-
diirfnisse von Schiiler_innen. Allerdings sind diese Abstimmungen gerahmt
durch strukturelle, didaktische und rechtliche Vorgaben, wie etwa die letztliche
Auswahl der gewiinschten Unterrichtsthemen durch die Lehrkraft selbst oder
die Vorgaben zur Auswahl bestimmter Klassenfahrtziele.

Vertrauen

Vertrauensbildung zwischen allen Schulmitgliedern wird als Verankerung im
Leitbild der Schule von Lehrkriften als positiv und gelingend dargelegt. Die
Atmosphidre wihrend der Pausen, auf den Fluren und in den Klassenrdumen
wirkt entspannt; wihrend des Feldaufenthalts beobachtete ich keine Priigeleien
oder auffillige Beschimpfungen. Die Raumlichkeiten bieten ausreichend Platz
fir die vielen Kleingruppen an Schiiler_innen. Herumtoben und -laufen ist
mdoglich, ohne sofort aneinander zu geraten oder sich zu verletzen. So ist in den
groflen Fluren fiir die Schiiler_innen z. B. auch das stidndige Spielen an Tisch-
tennisplatten moglich, ohne Gefahr zu laufen, jemanden zu verletzen.

134



Die raumliche Weite der Schule als schulische ,Besonderheit® (Gabriele) ist
,;mitentscheidend’ fiir das im Vergleich zu anderen Schulen ,entspanntere und
weniger aggressive Schulleben’. Schiiler_innen sehen die positiven Aspekte der
Schulraumlichkeiten in den grof3ziigigen Bewegungsmaoglichkeiten und der freien
Nutzung der Raumlichkeiten in Pausen und Freistunden. Die Schule sei ,sehr
frei. Zum Beispiel, es gibt ja auch hier diesen Pausenraum. Und an der anderen
Schule, wo ich davor war, da gab es das alles nicht. Da war es sehr strikt gere-
gelt, dass man halt dann irgendwo herumsitzen musste auf dem Boden. Das ist
hier nicht so‘ (Simon). Freiheit wird hier mit rdumlicher Freiheit verbunden,
der materielle Bezug zur Schule ist also von Relevanz. Die vielen Rampen, die
,supergroflen Raumlichkeiten® und der ,riesengrofle Pausenraum‘ (Finn) wer-
den positiv aufgenommen, die Schule scheint damit als Entdeckungsort: Trotz
einigen Jahren an der Schule gibt es ,immer noch so Sachen® (Finn) die man gar
nicht kenne, was die Schule von ,der alten Schule® (Finn) unterscheidet, wo man
,alles, jeden Zentimeter® (Finn) kannte. Die Weite in digitaler Hinsicht zeigt
sich durch das ,freie WLANY, das trotz des ,Handyverbots‘ ,super* ist (Finn).

Vertrauensbildung und -férderung wird als Element des Leitbilds zwar stark
in den Klassenverbanden gefordert (vgl. Kapitel 4.2.2 und 4.2.3), aber auch
aufSerhalb des Klassenverbands erfahren. Denn gerade das alltdgliche Gesche-
hen wahrend der Pausen im Schulgebdude, verteilt auf Innenhof, Flure und
Ginge, ist von einer vertraulichen Atmosphire geprigt. Besonders zeigt sich
dies in den Gesprachen zwischen der Betreiberin des Schulkiosk, Andrea, und
den Schiiler_innen, die in den Pausen ihren Einkauf zu einem kurzen, freundli-
chen Gespriach nutzen. Andrea ist Vertrauensperson fiir Schiiler_innen. Sie
habe ,schon ‘n ziemlich guten Draht zu den Schiilern, die ihr viel Privates wie
etwa ihren Liebekummer anvertrauen. Sie sei ,s0 ‘ne neutrale Erwachsene®, die
,nicht erziehen und bewerten muss, vielleicht so ‘ne Anlaufstelle wo ,se genau
wissen, das hat keine Konsequenzen, aber ich kann mir vielleicht trotzdem mal
‘n Rat hol‘'n‘ (Andrea). Schiiler_innen besuchen Andrea auch abseits des vollen
Kioskbetriebs in den Pausen, ,dann einfach mal zum Quatschen‘. Zwei Schiile-
rinnen helfen im Kioskbetrieb ehrenamtlich und Schiiler Carlos hilft explizit
morgens beim ,Brotchen schmier'n® (Andrea). Die Sympathien und die gute
Beziehung zu Andrea werden im Kiosk materiell ersichtlich: An der hinteren
Kioskwand ist eine Zettelwand angebracht, die Zettel enthalten viele bunt ge-
schriebene Spriiche wie ,Andrea wir lieben dich!‘ und ,Du bist die Beste".

Die Grundhaltung der Schiiler_innen zu ihrer Schule ist positiv, sie finden
ihre Schule gut. So wird der ,gute Kiosk® und Andrea als ,nette Frau® (Finn)
direkt aufgezdhlt. Die Schule ist ,spannend auch irgendwie® (Samira), was an
auflerunterrichtlichen Angeboten wie ,Ausfliigen und Fahrten‘ und ,Freund_in-
nen‘ (Samira) festgemacht wird. So wird der Schulalltag von Schiiler_innen
positiv und tiber den Unterricht hinausweisend wahrgenommen und das Schul-
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leben nicht auf Unterricht beschrinkt aufgefasst, sondern vielmehr als verbin-
dende Lebenswelt von Unterricht und Freizeit.

4.2.1.3 Mittagessen in der Schule als soziale Komponente

Groflen zeitlichen Anteil im auflerunterrichtlichen Miteinander kommt der
Mittagspause zu. In dieser Zeit besuchen die Schiiler_innen der 5a gemeinsam
die Mensa und verbringen anschlieflend die Freispielphase auf dem Schulge-
linde oder im Klassenraum, wéhrend die Schiiler_innen der 9b die Mittagspau-
se eigenstindig gestalten und den Schulhof verlassen diirfen (vgl. Kapitel 4.2.3).
Die Gestaltung dieser Mittagspausenzeit samt Mittagessen ist klassenverbands-
spezifisch sehr unterschiedlich: Schiiler_innen der 5a stiirmen meist, sobald sie
diirfen, aus der Mensa hinaus, um die Freispielphase zu nutzen. Schiiler_innen
der 9b gehen mit Beginn der Mittagspause hingegen in Kleingruppen zumeist
zum nahegelegenen Supermarkt, einige bleiben wihrenddessen im Klassen-
raum. Nach einiger Zeit kommen die Einkaufsgruppen nach und nach zuriick
in den Klassenraum, ausgestattet mit Chips und Backwaren. Die Einkdufe wer-
den oftmals gegenseitig kommentiert und verzehrt, wiahrend die Schiiler_innen
gemeinsam auf Tischen und Stithlen in Kleingruppen im Klassenraum oder auf
dem angrenzenden Flur des oberen Stockwerks sitzen.

Das Mittagessen in Klasse 5a in der Mensa ist pragnant mit ,laut’ zu be-
schreiben: In der Mensa essen zeitgleich bzw. zeitlich tiberschneidend mehrere
Klassenverbande des fiinften und sechsten Jahrgangs an langen Tischreihen.
Die Decken wurden zwar schallgedampft, dies verringert die Lautstarke jedoch
nur minimal. Schiiler_innen sitzen nach Meniiwahl verteilt im Klassenverband
zusammen und nehmen sich eigenstandig Portionen aus groflen Schiisseln, die
die ,Mensadienstbeauftragten’, je Klassenverband zwei bis drei Schiiler_innen,
zuvor an der Ausgabetheke abholen. Dorthin gehen sie im Laufe der Mahlzeit
auch immer wieder, um die Schiisseln auffiillen zu lassen. Die Schiiler_innen
essen sehr schnell und kénnen es kaum erwarten, bis der Pausengong ertont,
der die beginnende Freispielphase anzeigt, mehrmals wird nach der Uhrzeit
gefragt. Zum Gong nimmt jede_r das eigene benutzte Geschirr, stellt es in den
vorgesehenen Wagen am Ende der Tischreihe und verlasst hastig, teils im Lau-
fen, das Gebidude. Die Mensadienstbeauftragten wischen in dieser Zeit die Ti-
sche und schieben den Wagen zur Ausgabetheke. Sie sind dafiir verantwortlich,
dass die Tischreihe sauber und ordentlich hinterlassen wird.

Insgesamt ist die Mahlzeitsituation stressig und belastend fiir alle Anwesen-
den: Unterhaltungen miissen in lautem, fast schreiendem Ton gefiihrt werden,
es wird sehr schnell gegessen, eine entspannte Atmosphare stellt sich nicht ein.
Der Gong wird als Erlosung wahrgenommen und als Entlassung in die weitaus
entspanntere Freispielphase. Lehrkrifte weisen auf die Stresssituation fiir alle
hin, die Schiiler_innen ,schaufelten nur noch schnell rein und wollten dann
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nach drauflen spielen‘ (Vanessa, Klassenleiterin der 5a), die Mensa sei ,eine Art
Abfertigung’. Dieser Eindruck verstirkt sich auch durch den Umstand, dass
Schiiler_innen ab Klasse 7, die die Mensa ab dann fakultativ besuchen, das
Mensaangebot nicht nutzen. Die Lautstirke wird oftmals von Schiiler_innen
und Lehrkriften als Grund fiir die Unbeliebtheit der Mensa angegeben. Weitere
bauliche Mafinahmen in der Mensa stehen jedoch nicht an. Trotz der Kritik der
rdumlichen Bauweise und des Lirmpegels wird das aktuelle offene Raumkon-
zept ohne Trennwinde beibehalten, weil dies fiir die wechselnden Lehrkrifte in
der Mensaaufsicht ,praktisch (Christin, Mensa- Ausschuss-Mitglied) sei.

So wird die bewusste Entscheidung der Schule, die gemeinsame Mahlzeit als
soziale Komponente bis Klasse 7 verpflichtend abzuhalten, zwar durch die rdum-
liche Gestaltung und die damit verbundene Lautstirke und stressige Atmosphére
ein Stiick weit untergraben. Allerdings gewinnen Schiiler_innen der Klasse 5a der
gemeinsamen Mahlzeit auch Positives ab. Denn abseits unbeliebter Gerichte ist
das Essen ,eigentlich ganz toll* (Julius). Den Schiiler_innen schmeckt es meist gut,
die Menitiwahl wird nach Belieben mit Mitschiiler_innen flexibel getauscht. Gera-
de ,das spezielle Menii Pizza“ kurz vor den Ferien finden Schiiler_innen toll, denn
,da kann man sich dann so ’n grof3es Stiick nehmen, und, also bei uns in der Klas-
se, wir teilen das dann auch nochmal in kleinere Stiicke® (Karlotta). Hier wird von
Karlotta direkt auf das gemeinsame Erlebnis des Teilens wihrend der Mahlzeit
verwiesen. Die Essenspraxis wihrend des Pizzameniis wird damit als klassenver-
bandsspezifische Praxis herausgestellt, in welcher geteilt und soziale Gemein-
schaft hergestellt wird. Auch das gemeinsame Essen mit eigenen Schiisseln am
Tisch, aus denen sich die Schiiler_innen je nach individuellem Bediirfnis nehmen
konnen, ist ,viel besser (Julius) als die vorherige Praxis der Essensausgabe mit
Tablett bei den Bediensteten. Durch die gednderte Praxis der Essensausgabe in
Schiisseln an die Mensadienstbeauftragten wird die eigenstandige Portionierung
und das gemeinsame Ankommen an der Tischgemeinschaft ermdglicht und die
Mabhlzeit verstérkt als eine Situation sozialer Gemeinschaft erlebt.

Die Schiiler_innen der Klasse 9b verbringen die Mittagspause, auch schul-
strukturell bedingt, recht unterschiedlich durch die ihnen zur Verfiigung ste-
hende freie Mittagspausengestaltung.® So ist der verpflichtende Mensabesuch
fiir Schiiler_innen der Klasse 5a eine auferlegte, unumgéngliche soziale Praktik
und dementsprechend schulstrukturell gerahmt. Fiir Schiiler_innen der Klas-
se 9b hingegen sind Abgrenzungen von der Schule in rdumlicher Dimension

66 Die spezifische Situation des Mittagessens an der erforschten Schule und die damit ein-
hergehenden inklusiven und exklusiven Schiiler_innenpraktiken innerhalb des inklusiven
Schulsetting werden in Schiilein (2021) fokussiert, wahrend in der vorliegenden Arbeit
die Ausgestaltung der Mittagspause durch die Schiiler_innen im Rahmen der einzelschul-
und klassenverbandspezifischen Schulstrukturen analysiert wird.
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moglich, indem sie extensiv auflerschulischen Nahrungskiaufen wéihrend der
Mittagspause nachgehen.

Spiatestens mit dem Pausengong sind im Klassenraum der 9b Gespriche
und stindige Nachfragen zu horen, wer mit wem ,zu [Name der Supermarkt-
kette] geht’, wer etwas mitbringen oder Geld zum Einkauf auslegen kann. Der
Umstand, dass die Schiiler_innen selbst bis Klasse 7 die Erfahrung des Schul-
mensabesuchs machten, untermauert das starke Abgrenzungsbestreben der Schii-
ler_innen als distinktive Praktik: Die Schiiler_innen kénnen nun frei entschei-
den, ob sie die Mensa besuchen oder andere Einkaufsmdglichkeiten nutzen. Die
Wahlmoglichkeit ldsst Abgrenzungen zu jiingeren Schiiler_innen zu. Die Men-
sa wird durchgingig abgelehnt, denn dort war es ,selten lecker und der Rest war
so Standard und nicht so gut gekocht, so billig, glaub ich® (Patrick). Die Mensa
sei keine Alternative, dorthin gehe ,wirklich keiner® (Finn).

Der Klassenverband differenziert sich wahrend der Einkdufe aus in Peer
Groups: Wihrend die Schiiler_innen noch gemeinsam in einer Grofigruppe
losziehen, kommen sie in kleineren Peer Groups in den Klassenraum zuriick.
Diese Mittagspausenpraktik ist fiir Schiiler_innen normalisiert und routinierte
Praktik, sie gehen ,immer so mit den gleichen paar Leuten® (Finn), ,das machen
auch eigentlich alle. Aber das ergibt sich einfach. Ofters is man am Anfang in
der groflen Gruppe und dann teilt sich erst alles auf.*

Die eingekauften Lebensmittel werden oft untereinander geteilt, was situativ
ausgehandelt wird. So bitten Schiiler_innen in Mittagspausen regelmiflig um
ein Stiick der eingekauften Nahrung und planen das Erfragen mit ein. Schii-
ler_innen wie z. B. Nellina sind dafiir bekannt, ,sowieso immer allen etwas
abzugeben‘ (Samira), andere teilen eher selten und ,geben gar nichts ab, was ich
auch manchmal mache, wenn ich wenig Geld dabeihabe und nichts zu essen’
(Patrick). Die Wahrnehmung, wie im Klassenverband geteilt wird, ist bei Schii-
ler_innen sehr unterschiedlich. Wahrend einige tiberzeugt sind, dass eigentlich
jeder ,sein eigenes Zeug isst, und ja, wenn noch was tbrig is‘, dann wird das
geteilt’ (Finn), verweisen andere auf ,Leute, die bedienen sich einfach, auch
ohne zu fragen® (Patrick). Insgesamt ist das Teilen der eigenen Nahrung haufig
und routinisiert zu beobachten, es ,kommt immer darauf an so, aber wir sind
eigentlich allgemein eine gute Klassengemeinschaft, wir teilen so untereinander
so‘ (Navid).

Oftmals kaufen einige Schiiler gemeinsam Baguettes und Aufstriche. Durch
diese Essenspraktik, die korperlicher Nihe bedarf, wird Verbundenheit unter den
Schiiler_innen geschaffen: Schiiler_innen sitzen beisammen und ,dippen einfach
mit drei Leuten da in den Aufstrich® (Finn), was ,total super* (Finn) sei. Wéhrend
des Essens kehrt im Klassenraum etwas Ruhe ein, was ansonsten selten in Pau-
senzeiten geschieht. SchliefSlich kaufen die Schiiler_innen auch héiufig ,Chips,
Chips, Chips, Brotchen® (Patrick) und ,Burritochips® (Navid). Chipstiiten werden
nach jedem Einkauf im Klassenraum herumgereicht und sind neben Brotchen
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und Baguette die Standardnahrung der Schiiler_innen, ,Nervennahrung einfach
(Patrick). Das Gemeinschaftsgefiihl durch die Supermarkteinkdufe und das an-
schlieBende Verweilen im Klassenraum ist neu im neunten Schuljahr entstanden,
denn zuvor ,ist man rausgegangen, hat sich bewegt und so‘ (Sarah). Die Mittags-
pause wird nun, nach Erledigung der Einkdufe, verstirkt im Klassenraum ver-
bracht. Dort wird Gemeinschaft erfahren durch ,essen eigentlich hauptsachlich
und so, und dann wird geredet, unter’nander Spafle gemacht® (Sarah).

Durch die Wahl, das Schulgeldnde verlassen zu konnen, kommt die schon dar-
gelegte positiv wahrgenommene raumliche Bewegungsmoglichkeit in der Schule
auch in der Situation der Mittagspause zu Trage. Diese Bewegungsmoglichkeit
wird durch das ,Mittagsangebot, verschiedene Sportangebote in der Sporthalle,
erginzt. Dort kénnen Schiiler_innen Bille und Sportgerite unter Anwesenheit
einer Aufsichtslehrkraft ausleihen und eigenstandig spielen. Konkret ergeben sich
somit viele raumliche Wahlmaoglichkeiten, das Schulgelinde zu nutzen oder auch
zu verlassen, fiir die einzelnen Schiiler_innen: ,Bei mir ist‘s eigentlich immer so,
dass man zum Supermarkt so geht, weil man da vielleicht mal rausgeht oder man
geht halt Doner essen oder was auch immer. Bei mir ist es manchmal so, ich gehe
manchmal in die Sporthalle und spiele halt Basketball® (Navid).

Schiiler_innen beider Klassenverbénde erfahren somit die Mittagspause als Zeit
gemeinschaftlicher Mahlzeit und als Freizeitphase im Klassenverband, die einen
bedeutenden Teil des Schulalltags einnimmt und innerhalb der Klassenverbinde
und in Geschlechterpraktiken Ausdruck findet (vgl. Kapitel 4.2.2, 4.2.3, 5 und 6).

4.2.1.4 Smartphone-Nutzung

Der Gebrauch von Smartphones ist fiir Schiiler_innen an der Schule grundsitz-
lich verboten. Dieses Verbot wird zwar formal in einem Paragrafen der Schul-
ordnung aufgefiihrt, die Auslegung und Einhaltung des Verbots wird informell
jedoch individuell geregelt. Je nach Lehrkraft ist der unterrichtsspezifische
Gebrauch erlaubt, das unerlaubte Nutzen wird sanktioniert. Dieser informell
fluide Smartphone-Gebrauch ist von aktuellen Diskussionen im Kollegium und
den damit einhergehenden Belangen begleitet. So sind z. B. ab Klasse 11 Lap-
tops Voraussetzung zum Schulbesuch und kommen im Unterricht zum Einsatz.
Im Unterricht erlauben jedoch einige Lehrkrifte auch das Smartphone als Al-
ternative, da die W-Lan-Verbindung auf diesem oftmals besser ist. In der Se-
kundarstufe I hingegen ist die Nutzung des Smartphones im Unterricht abhén-
gig von der einzelnen Lehrkraft. Sowohl in Klasse 5a als auch in Klasse 9b wird
das Smartphone in einigen wenigen Unterrichtssituationen zu Recherchezwe-
cken auf Anweisung der Lehrkraft genutzt.

Die individuelle Handhabung von Lehrkriften korrespondiert mit dem fle-
xiblen Smartphone-Gebrauch von Schiiler_innen. So sind die Smartphones der
Schiiler_innen der 9b in der Regel im Rucksack, in Taschen oder Hosentaschen
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verstaut. Bei Schiilerinnen, die im Gegensatz zu Schiilern weitaus stiarker kor-
perbetonende, die Gliedmaflen vollkommen abzeichnende Hosen tragen, schau-
en die Smartphones oftmals halb aus der Gesidfitasche heraus. Schiiler_innen
nutzen ihr Smartphone immer wieder mal in den Pausen, in welchen Lehrkrifte
abwesend sind, um Videos zu drehen, Fotos zu schauen, Nachrichten zu lesen
oder Spiele zu spielen. Wihrend des Unterrichts wird das Smartphone nicht
genutzt und Schiiler_innen schauen lediglich ab und an, verdeckt und vor Bli-
cken der Lehrkraft verborgen, auf das Smartphone.

Dass das Smartphone-Verbot auch in Pausen und Freizeitphasen giiltig ist,
kritisieren Schiiler_innen stark. Wahrend des Unterrichts sei das Verbot ver-
standlich, jedoch in der Freizeit und der Mittagspause ,eigentlich unnatig’ (Sarah)
und ,auch ein bisschen tibertrieben‘ (Patrick). Zur Diskussion steht im Verlauf
des beobachtenden Schuljahrs, ob die Smartphones auf der anstehenden Klassen-
fahrt genutzt werden diirfen. Ein Verbot wihrend der Klassenfahrt trifft bei den
Schiiler_innen auf Unverstindnis, sie seien schliefllich schon alt genug.

Unter den Schiiler_innen der 9b war Klassenleiter Alex fiir seine strenge
Kontrolle und das Einsammeln der Smartphones bei Benutzung bekannt. Inzwi-
schen fiihrt er diese Kontrolle jedoch nicht mehr aus. Im vorherigen Schuljahr
kam Alex ,so iibermotiviert irgendwie‘ (Sarah) jede Mittagspause im Klassenraum
zur Kontrolle vorbei. Inzwischen macht er dies nicht mehr: ,Es bringt ja nichts,
also wenn man merkt, dass die Handys trotzdem weiter drauflen bleiben".

Viele Lehrkrifte sammeln das Smartphone nicht ein, wenn sie die Benut-
zung in den Pausen beobachten, sondern ermahnen dazu, das Smartphone
schnell wegzustecken. Denn die unerlaubte Smartphone-Nutzung kann zwar
zur Wegnahme des Gerits fiihren, dieses muss dann jedoch bis Schulschluss bei
der Verwaltung verwahrt und dann herausgegeben werden, was zu organisato-
rischem Mehraufwand fithrt. Diese Praxis des Einsammelns von Smartphones
fithrt in den meisten Fillen zu einem Gesprach mit ,Herrn Schneider’, Leiter
der Sekundarstufe I, den die Schiiler_innen entgegen der Schulpraxis des Du-
zens nicht beim Vornamen nennen. Die offizielle Funktion von Herrn Schnei-
der ist den Schiiler_innen nicht klar, er sei zwar nicht der Schulleiter, aber eine
,Aufsichtsperson quasi‘ (Sarah), der fiir die Smartphones zustindig sei. Auf
jeden Fall habe Herr Schneider eine ,Leitungsfunktion® (Finn) inne, man nenne
ihn schlieflich beim Nachnamen, was man mit keiner anderen Lehrkraft ma-
che. Unklar bleibt im Beobachtungszeitraum, weshalb Herr Schneider diese
Funktion innehat und weshalb er gesiezt wird.

Mit Herrn Schneider fithren die Schiiler_innen, deren Smartphone einge-
sammelt wurde, ein Gesprich iiber die Smartphone-Nutzung. Sie miissen an-
schlieflend zehn Regeln aufschreiben, die das Smartphone-Verbot der Schule
begriinden. Im Gespriach mit Herrn Schneider sollen Schiiler_innen Schulre-
geln des sozialen Miteinanders darlegen, die aufzeigen, dass der Smartphone-
Gebrauch diesen Regeln entgegensteht. Diese Regeln miissen von Schiiler_in-
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nen dann nach dem Gesprich verschriftlicht werden. Unter Schiiler_innen
herrscht Unklarheit, was genau Inhalt der ,zehn Regeln® und grundsitzlich des
Gesprichs mit Herrn Schneider ist. Selbst ,Experte‘ Finn, der schon mehrmals
zu Herrn Schneider zum Gespriach musste, kann die Regeln nicht vollstindig
ausfithren. Thm féllt die Regel ,Zerstorung des Schulbilds® ein, auflerdem befin-
de man sich beim Smartphone-Gebrauch ,alleine statt in Gesellschaft’ und man
koénne andere Leute fotografieren und die Fotos ,ins Internet stellen, was sie
vielleicht nicht mochten’. Das Wissen um diese disziplinierende Erziehungs-
mafinahme der Verschriftlichung der Regeln bleibt bei Schiiler_innen jedoch
liickenhaft, auch hierin zeigen sich Unklarheiten beziiglich des Umgangs mit
Smartphones an der Schule.

Schiiler_innen wégen pro Lehrkraft ab, ob sie das Smartphone nutzen oder
nicht. Das drohende Einsammeln des Smartphones wird stets wihrend der
Nutzung desselben mitbedacht: Zwar nutzen Schiiler_innen in Momenten
scheinbarer Sicherheit das Smartphone. Sie versichern sich dieser Sicherheit
jedoch durch Abfragen des Status von anwesenden Erwachsenen, in diesem
Falle mir als Forscherin, und nutzen erst die Smartphones, nachdem klar ist,
dass ich keine Lehrkraft bin, die Sanktionen aussprechen konnte. Zudem gibt es
Lehrkrifte, bei welchen die Schiiler_innen aufpassen und das Smartphone nicht
auspacken und jene ,chilligen Lehrer® (Samira), die nicht interessiert, ob Smart-
phones genutzt werden, sodass Schiiler_innen bei ihnen das Smartphone auf
dem Tisch liegen lassen. Als Vorsichtmafinahme gilt: ,Man benutzt es halt nich’
durchgehend ne, weil das wir ja zu auffillig irgendwie® (Naila). So gehen Schii-
ler_innen flexibel auf das individuelle Handeln der Lehrkrifte ein und nutzen
Smartphones dementsprechend situativ.

In Klasse 5a hingegen werden Smartphones in der Regel von Schiiler_innen
in Pausen nicht genutzt. In lediglich einer beobachteten Situation nutzen Schii-
ler_innen Smartphones. In dieser Situation werden vor der ersten Unterrichts-
stunde vor der Sporthalle in zwei Kleingruppen Amateur-Musikvideos ange-
schaut. Im Unterrichtalltag erfolgen keine Diskussionen mit Lehrkriften zur
Smartphone-Nutzung, das allgemeine Smartphone-Verbot wird ohne Themati-
sierung befolgt und nicht verhandelt.

4.2.2 Gemeinschaft im Entstehen: Klassengemeinschaft 5a

Der Klasse 5a gehoren zwolf Schiilerinnen und 16 Schiiler an. Die Lernbeglei-
tungen von Jamal und Julius sitzen wahrend des Unterrichts neben den beiden
und unterhalten sich mit diesen fliisternd. Wahrend Kleingruppenarbeiten sind
sie weiterhin an der Seite der beiden Schiiler, helfen aber ab und an auch in
Gruppenarbeiten oder anderen Schiiler_innen, wenn diese Fragen zum Unter-
richtsstoff haben. So sind grundsitzlich mit den beiden Lernbegleitungen und
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einer Lehrkraft mindestens drei Erwachsene wahrend des Unterrichts anwe-
send. Zusitzlich sind die Sozialpadagogin Claudia, der FSJler Johannes und im
Stammunterricht schliellich die zweite Klassenleiterin unregelmaf3ig wihrend
des Unterrichts anwesend. Die Anwesenheit mehrerer Erwachsener sind die
Schiiler_innen somit gewohnt.

Die Klassengemeinschaft der Klasse 5a ist (auch) aufgrund schulstrukturel-
ler Elemente eine Gemeinschaft im Entstehen. Denn die im fiinften Jahrgang
neu eingefithrten Schulstrukturen, die raumlichen Verdnderungen fiir die
Schiiler_innen und die {iber das Schuljahr hinweg verteilten sozialen Aktivita-
ten ermdglichen die Entstehung und die Praxis von Klassengemeinschaft auf
diese Art und Weise.

Schulstruktureller Hintergrund

Der fiinfte Jahrgang an der IGS ist geprégt von einigen Verdnderung der Schul-
strukturen und -regelungen aufgrund des Ubergangs vom Primar- in den Se-
kundarbereich sowie aufgrund schulspezifischer Regeln, die das soziale Mitei-
nander der Klassengemeinschaft betreffen. Mit Beginn der fiinften Klasse gelten
fiir die sowohl schon zuvor den Primarbereich der Schule besuchenden als auch
an die IGS neu hinzukommenden Schiiler_innen neue Unterrichtsstrukturen wie
etwa klasseniibergreifende Forderstunden und mehrmals im Schuljahr wech-
selnde Stammbkurse.

Die Schiiler_innen der Klasse 5a finden die klassenverbandsiibergreifenden
Kurse gut. Die Schiiler_innen mdchten in diesen Kursen zumeist mit Mitschii-
ler_innen des eigenen Klassenverbands zusammenarbeiten, Schiiler_innen aus
den Parallelklassen begegnen sie teils distanziert und schiichtern. Der Prozess
des Kennenlernens der Mitschiiler_innen wird z. B. am Erfragen ihrer Namen
wihrend der Gruppenarbeiten ersichtlich. Wéhrend fir die Schiiler_innen die
unbekannten Mitschiiler_innen eine Herausforderung darstellen, erfahren Lehr-
krafte die hdufigen Gruppenwechsel als herausfordernd und die Unterrichtung
als diskontinuierliche Arbeit. Deshalb sind fiir das folgende Schuljahr Veriande-
rungen in Zeitrhythmus und Zuteilung der Schiiler_innen geplant, was in einem
,Probelauf’ ausgetestet wird.

Rdaumliche Verdnderungen

Der raumliche Radius erweitert sich zum fiinften Schuljahr, denn nun diirfen
Schiiler_innen die Fach- und Aufenthaltsraume des Hauptgebaudes nutzen und
den dortigen Schulkiosk aufsuchen. Diese allmahliche Radiuserweiterung liegt
der Entscheidung der Schule zugrunde, die Jahrginge fiinf und sechs im kleine-
ren Nebengebiude anzusiedeln, sodass eine neue raumliche Lernumgebung
einschliefSlich des Klassenraums im Hauptgebdude erst mit Beginn der siebten
Klasse erfolgt.
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In Abgrenzung zum Primarbereich im Erdgeschoss befinden sich die Klas-
senrdume des flinften und sechsten Jahrgangs im Obergeschoss des Nebenge-
biaudes. Das Obergeschoss ladt durch die spezifische Gestaltung der Vorderflure
als Aufenthaltsrdaume mit dem Mittelpunkt der Tischtennisplatten zur gemein-
samen Pausengestaltung innerhalb des Jahrgangs ein. Zusatzlich dient der Klas-
senraum als klassenverbandsinterner Riickzugsort, in welchem sich in Pausen
nur Schiiler_innen der eigenen Klasse aufhalten diirfen. Schiiler_innen erfahren
somit im flinften Jahrgang die schrittweise rdaumliche Anndherung an das
Hauptgebdude und den raumlich weitldufigen Schulkomplex.

Soziale Aktivitditen

Die Klassengemeinschaft wird durch verschiedene Gemeinschaftsaktivititen
gestarkt. So findet z. B. eine Weihnachtsfeier mit den Eltern, ein Grillfest und
am Tag der Zeugnisvergabe ein gemeinsames Friihstiick der Schiiler_innen mit
ihren beiden Klassenleiterinnen statt. Auch das dreimal wochentlich stattfin-
dende gemeinsame Mittagessen in der Mensa soll das soziale Miteinander stér-
ken. Ebenso dienen die neuen Lerneinheiten des wochentlichen Klassenrats
und die Einfithrung der ,Beschwerdekiste’, in welche Schiiler_innen Zettel mit
Anliegen zur Besprechung in der Klassenratssitzung legen konnen, der Forde-
rung sozialer Kompetenzen im Zuge der Schulwerte von Partizipation und De-
mokratie.

In Klasse 5a sind keine festen Peer Groups auszumachen, wozu auch der Um-
stand der erst zu diesem Schuljahr erfolgten Neuzusammensetzung des Klas-
senverbands und der noch herrschenden Kennenlernphase beitragen wird. Die
Schiiler_innen entsprechen in der offenen Peer Group-Zusammensetzung zu-
dem einem altersgeméflen Sozial- und Gruppenverhalten von Zehn- bis Elfjah-
rigen, die noch nicht in festen Cliquen oder Subkulturen Freundschaften pflegen
(vgl. Reinders 2015: 401 f.). Vielmehr spielen die Schiiler_innen der Klasse 5a
oftmals in wechselnden Gruppen- und Spielkonstellationen und praktizieren
bestimmte Spielpriferenzen z. B. fir Tischtennis oder Malen an der Tafel im
Klassenraum. Eine inklusive, von der Schule geférderte Haltung des im Schul-
bild verankerten Inklusionsverstandnisses von korperlicher-motorischer Beein-
trachtigung und sozial-kultureller Vielfalt ist unter den Schiiler_innen der Klas-
se 5a festzustellen. So werden Spiele und Freizeitaktivititen oftmals auf eine Art
und Weise praktiziert, die allen Schiiler_innen einschlief3lich Jamal und Julius
die Teilhabe ermdglicht. Dies gilt fiir didaktisch von Lehrkriften angeleitete
Spiele wie auch fiir Freispielphasen, in welchen die Schiiler_innen z. B. Verste-
cken spielen. Im Gegensatz zu dieser inklusiver Spielpraxis steht das ,allgemein
unfaire Spielen‘ (Sportlehrerin Anni) der Klassengemeinschaft im Sportunter-
richt, was die Klasse von anderen fiinften Klassen unterscheidet. Spielpraktiken
der Aushandlung von (geschlechtlicher) Zugehoérigkeit erfolgen besonders im
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Tischtennisspiel, das einen Grofiteil der Pausenaktivitit vieler Schiiler_innen
einnimmt (vgl. Kapitel 6.1.2).

4.2.3 Zusammengewachsene Gemeinschaft: Klassengemeinschaft 9b

Der Klasse 9b gehoren 14 Schiiler und 15 Schiilerinnen an. Bei keiner Schiilerin
bzw. keinem Schiiler liegt ein festgestellter sonderpadagogischer Férderbedarf
vor, sodass keine Lernbegleitung anwesend ist. Klassenleiter Alex leitet diese
Klasse in diesem Schuljahr allein, da die zweite Klassenleitung in Elternzeit ist.
Die Klasse 9b nimmt die Form einer zusammengewachsenen Gemeinschaft ein.
Diese Gemeinschaftsbildung ist von jahrgangsspezifischen Strukturen, einer
Klassenverbandsidentitit und fortwihrenden klassenverbandsinternen Grup-
pen(bildungs)prozessen wihrend des Schuljahrs begleitet.

Strukturen und Kompetenzforderung

Die IGS sieht fiir den neunten Jahrgang spezifische Angebote vor. Zentraler
Baustein ist jener der Berufsorientierung: Die Schiiler_innen absolvieren ein
zweiwdchiges, selbstorganisiertes Praktikum und bereiten dieses in einzelnen
Unterrichtsstunden vor und nach. Zudem findet gegen Ende des Schuljahres
eine Projektwoche zur Berufsorientierung statt, in welcher taglich neue Berufs-
felder durch Ausfliige und eingeladene Referent innen aus der Praxis vorge-
stellt werden. Schiiler_innen mit ,wackeligem* (Berufsberaterin Sabrina) Schul-
abschluss nehmen verstérkt an einzelnen Beratungsstunden teil. In Kooperation
mit einer Klinik findet zudem ein ,Gesundheitstag® zu den Themen Geschlechts-
krankheiten und Verhiitung statt.

Wihrend der wochentlichen Klassenleitungsstunde werden unterschiedli-
che Themen besprochen, wie z. B. die im zehnten Schuljahr anstehende Klas-
senfahrt, der eintdgige Klassenausflug oder die Idee einer Weihnachtsfeier.
Diverse schulalltdgliche Anliegen wie etwa das unerklarliche Verschwinden von
Worterbiichern einzelner Schiiler_innen oder Beschwerden iiber zu viele Haus-
aufgaben einzelner Lehrkrifte sind Inhalt vieler Klassenleitungsstunden.

Immer wieder duflern die Schiiler_innen den Wunsch einer neuen Sitz-
ordnung. Diesem Wunsch kommt Klassenleiter Alex regelméaflig nach, sodass
ungefahr einmal monatlich eine Sitzordnung ausgelost wird. In den Klassen-
leitungsstunden fillt auf, dass die Schiiler_innen zu eigenstindigen und
selbstverantwortlichen Entscheidungsfindungen angeregt werden. So werden
etwa Abstimmungsprozesse iiber eine Weihnachtsfeier oder den anstehenden
Klassenausflug gefiihrt, was nicht ginzlich konfliktfrei und reibungslos ablauft
und den Bedarf aufzeigt, Demokratieverstindnis von Schiiler_innen aktiv zu
férdern.
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Die Abstimmung iiber die Optionen Schlittschuhlaufen, Bowling oder Ent-
haltung fithrt zur Entscheidung, den Ausflug ausfallen zu lassen, da keine Mehr-
heit fiir Bowling oder Schlittschuhlaufen zustande kam. Klassenleiter Alex hilt
es ,nicht fir sinnvoll, etwas zu unternehmen, was zwei Drittel ablehnen‘. Auf
das darauf einsetzende genervte Ausrufe und Stohnen der Schiiler_innen er-
folgt von Alex der Vorschlag, die Schiiler_innen konnen sich ja selbst etwas
tiberlegen und dariiber dann gemeinsam abstimmen. Dem Vorschlag Alex’
einer kleinen Weihnachtsfeier wird von den Schiiler_innen ebenfalls mit Stoh-
nen und empoérten Rufen der Ablehnung begegnet, weshalb auch diese ange-
dachte Feier entfillt. Die Schiiler_innen verwehren sich den formal gerahmten
Aktivitaten. Einsatz zeigen die Schiiler_innen hingegen fiir die Durchfithrung
einer Neuzusammensetzung der Sitzordnung. Schiiler rufen in lautes Gerede
wiahrend der Klassenleitungsstunde hinein, doch mal leise zu sein, denn dann
konnen sie noch eine neue Sitzordnung in der verbliebenen Zeit per Losziehung
einfithren. Deutlich wird in diesen Beispielen nicht nur, wie demokratische Ab-
stimmungen eingeiibt werden, sondern auch die Bediirfnisse der Neuntkldss-
ler_innen. Diese sind mehrheitlich nicht nach offiziellen schulischen Zusam-
menkiinften ausgerichtet, sondern beinhalten spezifische Wiinsche wie die
Neuauslosung der Sitzordnung.

Auch das Einholen von Feedback zum Klassenraumdienst und das Verant-
wortungsbewusstsein fiir den Klassenraum wird als Teil sozialer Kompetenzfor-
derung in den Klassenleitungsstunden ausgehandelt. So wird in einer Klassenlei-
tungsstunde von Naila eingestanden, den Dienst ,ehrlich gesagt’ vergessen zu
haben. Sie habe jedoch fiir den Elternsprechtag mit Samira gemeinsam die ganze
Klasse gefegt und aufgeraumt, woraufthin Lukas hinzufiigt, er habe geholfen. Alex’
Lob an Justin, allein den Kehrdienst zu absolvieren, wird von Rhea kommentiert:
Sie weist darauf hin, dass Christina diesen Dienst vorige Woche allein ausfiihrte,
da Justin nicht half. So ist Verantwortungsbewusstsein nicht selbstverstandlich
vorhanden, sondern wird in Aushandlungsprozessen aktiviert und eingeiibt.

Klassenverbandsidentitdt

Die Schiiler_innen des Klassenverbands blicken auf eine mehrjahrige Geschich-
te, angefangen im fiinften Schuljahr, zuriick und haben ,einiges zusammen
hinter sich und erlebt® (Alex). Denn im siebten Schuljahr wurde ein Mobbing-
fall im Klassenverband bekannt und gemeinsam mit einer Schulsozialarbeiterin
wihrend der Klassenleitungsstunde iiber mehrere Monate hinweg bearbeitet.
Der Schiiler, der hauptsachlich Nils mobbte und dem sich im Mobbing weitere
Schiller_innen anschlossen, hat inzwischen die Schule verlassen. Nils ist weiter-
hin Schiiler des Klassenverbands. Zudem erféhrt der Klassenverband kontinu-
ierlich Zugdnge und Abgénge von Schiiler_innen. Inzwischen sind fiinf neue
Schiiler_innen seit dem fiinften Schuljahr hinzugekommen, die sich in die Klas-
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sengemeinschaft gut eingefunden haben, auch weil die Schiiler_innen ,recht
offen’ (Alex) sind. Im Unterrichtsalltag sind Schiiler_innen fair zueinander und
arbeiten gut zusammen. Konflikte und Antipathien zwischen Einzelnen, die in
Pausenzeiten durchaus vorhanden sind, treten wahrend des Unterrichts in den
Hintergrund und werden nicht offen ausgetragen. Alex’ Eindruck der Klassenge-
meinschaft als ,recht positive* bestatigt diesen Eindruck des Unterrichtsalltags.

Die Schiiler_innen bezeichnen ihre Klassengemeinschaft als gut. Dies und
die Klassengeschichte ist oftmals Gegenstand in Erzéhlungen. Dabei wird der
Vergleich gezogen zu anderen Klassen im neunten Jahrgang, die nicht so ,sozi-
al’ sind und nicht ,zusammenhalten‘. Der erlebte Mobbingfall prigt die Klas-
senverbandsidentitat: Die Klasse ist eine ,echt gute Gemeinschaft geworden’
(Sarah). Der Vergangenheitsbezug des Geworden-Seins der guten Gemeinschaft
deutet auf die erfolgreiche Mobbing-Bearbeitung als Klassengeschichte und
Identititsmoment des Klassenverbands hin. Die Schiiler_innen kénnen inzwi-
schen Probleme untereinander ohne Hilfe der Sozialarbeiterin kldren und falls
es mal groflere Probleme gibt, wird Alex um Rat gefragt, das kommt jedoch
,nur ganz, ganz selten vor® (Samira).

Betont wird, dass in der eigenen Klasse ,keiner irgendwie ausgeschlossen’
(Sarah) wird. Stattdessen werden neue Schiiler_innen der 9b zugeteilt, weil sie
die ,soziale Klasse® ist und zudem die Schiler_innenanzahl kleiner ist. In ande-
ren Klassen werden hingegen ,voll viele ausgeschlossen® (Naila, Samira). In der
9b wird ,kein Gruppenzwang ausgeiibt (Naila), sie ,beschiitzen sich alle gegen-
seitig und verteidigen ihre Mitschiiler‘ (Samira), wenn sie ,mitbekommen, dass
jemand fertig gemacht wird* (Samira). Wahrend in anderen Klassenverbanden
Ausgrenzung wahrgenommen wird, wird die eigene Klassengemeinschaft als
nichtausgrenzende Gemeinschaft wahrgenommen. Uber die eigene spezifische
Klassengeschichte erfolgt somit die Abgrenzung zu anderen 9. Klassen, was als
erfolgreicher Weg der Konfliktbearbeitung und des Zusammenhalts erzéhlt wird.

Diese Perspektive auf den Klassenverband ist nicht einstimmig. Sie wird er-
weitert um Erzahlungen von ,Auflenseitern‘ (Finn) der Klasse und dem ,Erz-
feind‘ Klasse (Navid). Zwar gibt es ,gar nich’ solche Cliquen’, aber auch Auflen-
seiter, die ,nich irgendwie integriert werden® und ,die sich auch einfach gar
nich’ integriern® (Finn). Der Ausschluss einzelner Mitschiiler_innen wird von
einigen Schiiler_innen erlebt und weist auf Exklusionsprozesse innerhalb des
Klassenverbands hin, was sich in Gruppenbildungsprozessen bestitigt. Eine
Ambivalenz der Klassengemeinschaft als ,grof3e Familie’, die ,manchmal wie so
ein Erzfeind ist* (Navid) wird als ,stimmungs- und tagesabhingig® wahrgenom-
men. So wird die gute Klassengemeinschaft auch in dieser Vielstimmigkeit
beschrieben als ,irgendwie relativ verriickt, also jeder hat seinen eigenen Kopf*
(Patrick).
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Gruppenbildungsprozesse

Im Unterrichtsalltag spiegelt sich die Heterogenitit der Schiiler_innen in schu-
lischen Leistungen wider. Zwar streben zwei Drittel der Schiiler_innen nach
dem zehnten Schuljahr das (Fach-)abitur an. Dies ist jedoch nur fiir ein Drittel
der Schiiler_innen méglich, denn die Klasse ist insgesamt ,eher leistungs-
schwach’ (Alex), auch im Vergleich zu Parallelklassen.

Heterogenitit unter Schiiler_innen ist zudem in den Gruppenbildungsprozes-
sen wiederzufinden, die durch Ein- und Ausgrenzungsprozesse der Peer-Group-
Bildung bestimmt sind. Diese Prozesse sind geprigt von gesellschaftlichen Kate-
gorisierungsprozessen (vgl. Riegel/Geisen 2007a; Mecheril 2003) und von fortlau-
fenden Veranderungen. Gleichzeitig wird das Narrativ der guten Klassengemein-
schaft kontinuierlich fortgefiihrt, das primar durch die erfolgreiche Bearbeitung
von Mobbing und durch die erfolgreiche Bewiltigung der Herausforderung von
Zu- und Abgingen der sozialen Gemeinschaft hergestellt wird.

Die Peer Groups innerhalb des Klassenverbands sind nicht strikt getrennt zu-
sammengesetzt, sondern in standigem fluidem Austausch. Bestimmte Schiiler_in-
nen stehen dabei in engerem Kontakt zueinander. Bedeutung kommt der natio-
ethno-kulturellen und der geschlechtlichen Zugehérigkeit von Schiiler_innen zu.
Denn die Zugehorigkeit zu Peer Groups erfolgt grofitenteils entlang mehrheitlich
weifler bzw. nicht-weifler und oftmals geschlechtlicher Zuordnungskategorien.

Einige Schiiler_innen stehen auflerhalb der Peer Groups des Klassenverbands.
So fehlt Justin des Ofteren in einzelnen Unterrichtsstunden oder ganze Tage
und ist in Pausen oft abwesend. Ebenso verbringt Nuria die Pausen zumeist
aufSerhalb des Klassenverbands mit Freund_innen aus anderen Klassen. Selina
verbringt die Pausen zumeist mit ihrem Freund und dessen Peer Group der
Parallelklasse.

Wihrend des Schuljahres verdndern sich die Freundschaften und Peer
Groups in der Klasse 9b. Nellina und Rhea sind im ersten Drittel des Schuljah-
res gute Freundinnen und Sitznachbarinnen. Dies dndert sich nach einigen
Monaten, als Nellina gemeinsam mit ihrer Mitschiilerin Ramona die Pausen
auflerhalb des Klassenraums mit Schiilern des zehnten Jahrgangs verbringt und
Rhea und Finn in diesem Zeitraum eine romantische Beziehung beginnen.

Verdnderungen von sozialem Status im Sozialgefiige des Klassenverbands
unter Schiilern erfihrt materiellen Ausdruck. So halten sich wihrend der Pau-
sen zwar mehrere Peer Groups im Raum auf, aber die Peer Group um Finn,
Lukas, Noah und Paul ist raum- und tonangebend. Die Gruppe dominiert den
Klassenraum rdumlich, z. B. im ,Heife-Spiel, als auch in der Lautstirke und
Aufmerksamkeit, die auf der Gruppe liegt. Finn ist stets anwesend im Pausen-
geschehen der Klasse 9b, an deren iiblichen Aufenthaltsorten des Klassenraums
und des Flures, und erhalt z. B. fiir seine Vorschlige des Zeitvertreibs stets an-
erkennende Zustimmung (vgl. Kapitel 6.2). Finn gilt unter Schiilern als ,big
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boss® und ,Vorgesetzter* (Sarah), wihrend John, der diese Stellung zuvor ein-
nahm, nun ,Zweiter* ist. John ist zwar Klassensprecher und hat somit einen
hohen institutionellen sozialen Status inne. Er verbringt die Pausen jedoch oft-
mals auflerhalb des Klassenverbands bei Freund_innen aus anderen Klassen
und ist weniger in Freizeitaktivititen der 9b eingebunden. Diese Verdnderung
deutet auf die Verschiebung im Sozialstatusgefiige hin.

SchliefSlich fallt das konfliktreiche Verhéltnis zwischen Sarah und Lilu auf.
Lilu ruft in Unterrichtssituationen héufiger herablassende Kommentare iiber
Sarah aus, was bei Mitschiiler_innen ab und an zu bestitigender Zustimmung
und Lachen, jedoch oftmals auch zu Ignoranz fiihrt. Die beiden Schiilerinnen
erfahren zudem von Mitschiiler_innen offene Ablehnung im Unterrichts- und
Schulalltag (vgl. Kapitel 5 und 6). Sarah selbst versteht das Verhaltnis zu Lilu
nicht als ,direkt verfeindet’, aber sie komme mit Lilus ,Art nicht klar‘ und dies
beruhe auf Gegenseitigkeit. Sarah sitzt wihrend der Pausen oftmals einen Roman
lesend an der Fensterfront im Klassenraum oder unterhalt sich mit einzelnen
Mitschiiler_innen. Sie entzieht sich Pausen, in welchen Lilu im Klassenraum
anwesend ist und dabei oft laut herumschreit, wiahrend sie den Klassenraum
verldsst. Die im Unterrichtsalltag zum Ausdruck kommenden Antipathien zwi-
schen Lilu und Sarah fallen auch Lehrkraften wie z. B. Alex im Tonfall der bei-
den in einer Streitigkeit um eine Aufgabe im Klassenchat auf. Weder Schii-
ler_innen noch Lehrkrifte thematisieren oder bearbeiten das Verhiltnis der
beiden Schiilerinnen. Seitens Alex wird dies mit dem Alter der Schiilerinnen
begriindet, denn diese seien nun ,schon so weit bzw. alt’, dass er da nicht mehr
aktiv noch versuche, etwas ,zu retten”.

Im Schulalltag nimmt die frei zur Verfiigung stehende Mittagspause einen
GrofSteil des sozialen Miteinanders ein. Sie wird vor allem im Klassenraum und
den Gingen und Fluren des Obergeschosses des Hauptgebdudes verbracht.
Neckereien und gegenseitiges Argern sind Hauptbeschiftigungen in dieser Zeit.
Gewaltvolle Auseinandersetzungen und Priigeleien sind in der Mittagspause
nicht zu verzeichnen. Neckereien werden in Schiiler_innenpraktiken anhand
der sozialen Ordnungskategorien Geschlecht und natio-ethno-kulturelle Zuge-
horigkeit aufgerufen (vgl. Mecheril 2003: 24; Kapitel 2.1):

Nach einer Weile verlassen ein paar Schiler in der Mittagspause den Klassenraum.
Naila, Melis und eine weitere Schilerin betreten gleich darauf den Raum. Bastian
kommt kurz darauf in den Raum und schlagt Naila auf die Schulter, von einem freund-
schaftlichen Grinsen begleitet. Naila schreit auf. Melis sagt laut ,Schiitz deinen Nacken
vor Kanaken*. Naila antwortet darauf mit jammernder Stimme ,Das war aber nicht mein
Nacken®. Sie halt sich die Schulterstelle mit der Hand fest und reibt dann darlber. Die
drei Schulerinnen googeln nun Reimworte auf ,Kartoffel" auf ihnren Smartphones. Melis
findet schnell einen Reim, den sie an Bastian gerichtet als Beschimpfung sagt.
FP_2017_03_30
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Naila macht auf die Ungiiltigkeit des Sprichworts aufmerksam, indem sie die
Wahl der unpassenden Korperstelle beméngelt, statt auf Bastians (Nicht-)Zu-
gehorigkeit zu verweisen. Die drei Schiilerinnen folgen jedoch auch Melis’ An-
rufung der natio-ethno-kulturellen Zugehérigkeit, indem sie als Pendant auf
,Kanake® nun Reime auf ,Kartoffel* suchen, um Bastian zu beschimpfen.®” Thr
Spiel wird somit auf der Ebene kulturalisierender Anrufungen fortgefithrt und
in Praktiken des Neckens aufgefiihrt.

Dargelegt wurden die praktische Ausfithrung von Schulstrukturen und schul-
kulturellen Narrativen in ihrer Verbindung zu Narrativen der beiden Klassen-
verbande 5a und 9b. Schulstrukturen tragen zur Ausgestaltung der Klassenver-
bandsnarrative als strukturelle Rahmung dieser méglichen Ausgestaltung bei, wie
etwa die soziale Situation des Mittagessens. Schulstrukturelle Elemente werden
zudem zur Stirkung der Klassengemeinschaft eingebracht, wie etwa die Bear-
beitung des Mobbingfalls mithilfe einer Sozialarbeiterin in Klasse 9b. Trotz der
schulstrukturellen Rahmung zeichnen sich beide Klassenverbénde durch spezifi-
sche und unterschiedliche Konstellation von Gruppen(bildungs)prozessen aus.

4.3 Geschlechterwissen und Bearbeitungsstrategien von
Geschlecht im Kollegium

In diesem Unterkapitel wird das Geschlechterwissen von Lehr- und Fachkriften
als Teil der Schulkultur dargelegt und Bearbeitungsstrategien von Geschlecht im
praktischen Vollzug aufgezeigt. Ausgangspunkt sind Beobachtungen im Feld,
die die Fragen in ethnographischen Gesprachen, in Interviews und die Analyse
bestimmter Schuldokumente und der Homepage der Schule leiten.%® Zugrunde
liegt die Forschungsfrage, wie geschlechtsbezogenes Handeln praktiziert wird,
welche Geschlechtervorstellungen dieses Handeln leiten und welcher Stellen-
wert Geschlecht innerhalb der Ganztagsschulkultur zukommt.

Wihrend Kapitel 4.3.1 das schulstrukturelle Fehlen padagogischer Konzepte
zu Geschlecht wiedergibt, zeigt Kapitel 4.3.2 auf, wie Geschlecht bei gleichzeitig
struktureller Leerstelle als konfliktbehafteter Gegenstand unter Lehrkréften the-
matisiert wird. In Kapitel 4.3.3 werden individualisierte Bearbeitungsstrategien
dreier exemplarisch ausgewéhlter Lehrkréfte vorgestellt und die diesen Strate-
gien zugrunde liegenden Begriindungen von geschlechtsbezogenem Schiiler_in-
nenhandeln ausgefiihrt. Diese Begriindungen und nachfolgenden Bearbeitungs-
strategien von Geschlecht im praktischen Vollzug erfolgen im Zuge aktueller

67 Kartoffel wird hier von den Schiiler_innen zur Beschreibung von Deutschen ohne Migra-
tionshintergrund als Pendant zum Wort Kanake genutzt.
68 Zur Datenerhebung und -auswertung, Materialkorpus und Samplingstrategie siehe Kapitel 3.
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bildungspolitischer und gesellschaftlicher Diskurse um Geschlecht und Geschlech-
terverhaltnisse wie etwa der sogenannten Kopftuchdebatte. Die Begriindungs-
strategien der Kulturalisierung von Geschlecht und des rhetorischen Moderni-
sierungsdiskurses (vgl. Kapitel 2.1.2) korrespondieren mit den Schulnarrativen
und dem schulischen Selbstverstindnis. Zudem werden (ent-)dramatisierende
und geschlechtersensible Praktiken ausgefithrt. Diese geschlechtsbezogenen
Praktiken geben Auskunft iiber die praktische Ausgestaltung individualisierter
Bearbeitungsstrategien von Geschlecht im gemeinsamen Unterrichtsalltag von
Schiiler_innen und Lehrkriften.

4.3.1 Fehlendes Geschlechterkonzept und individualisierte
Bearbeitungsstrategien

Im Leitbild der Schule wird die positive Haltung gegeniiber der Vielfalt der
Schiiler_innenschaft betont und diese Heterogenitiat hinsichtlich fachlicher
Fahigkeiten, jedoch ebenso beziiglich der unterschiedlichen Herkunft, Kultur
und Sprache der Schiiler_innen positiv anerkannt (vgl. Kapitel 4.1). Diese in
Dokumenten wie in Aussagen des Schulpersonals formulierte Offenheit und
Anerkennung gibt fiir das Erkenntnisinteresse der Arbeit Anlass, pddagogische
Konzepte, Leitfaiden und Haltungen hinsichtlich Geschlechteraspekten zu ana-
lysieren. Die erfolgte Dokumentenanalyse weist das Thema Geschlecht als Leer-
stelle innerhalb der Schuldokumente aus: Lediglich ein Satz ist im ab dem Be-
obachtungszeitraum fiir drei Jahre einsetzenden Schulentwicklungsprogramm
zu diesem Thema zu finden. So wird im Rahmen der Feedback-Kultur auf das
Ziel verwiesen, Madchen und Jungen gleich zu behandeln und fiir beide Grup-
pen gleiche Regeln gelten zu lassen. Die Einhaltung dieser Vorgabe soll von
Schiilerrat und Schulelternrat durch das Sammeln von Informationen kontrol-
liert und in einem Feedback an die Schule weitergegeben werden. Genauere
Angaben zu Mafinahmen oder Evaluationsvorgaben sind nicht festgehalten.

Die standige Anwendung des generischen Maskulinums erfolgt fortwih-
rend im Sprachgebrauch des Schulpersonals und in Schuldokumenten. So
werden im Schulentwicklungsprogramm zwar oftmals ,Schiilerinnen und
Schiilern‘ genannt, jedoch nicht durchgingig, sodass des Ofteren ,Schiiler’
auch Schiiler_innen umfasst. Das generische Maskulinum findet zudem in
weiteren Nomina des Dokuments, wie etwa ,Mitschiiler* oder ,Lehrer’, durch-
gangig Anwendung. Ein Grof3teil der Schuldokumente verwendet génzlich
das generische Maskulinum.

Gezieltes Nachfragen bei Lehrkriften zu eventuell vorliegenden und ange-
wandten Konzepten der Geschlechterpadagogik fithren zu sich dhnelnden Aus-
sagen, dies handhabten Lehrkrifte individuell und eine allgemeine Regelung
ldge nicht vor. Beispielhaft zeigt dies die Reaktion von Klassenleiter Alex auf,
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der lange tiberlegt, bevor er sagt, die Schule stehe ,ja unter dem Schullabel und
den Initiativen von Schule gegen Diskriminierung, Schule gegen rechts‘ und ,Ge-
schlechterpidagogik sei somit schon das bzw. im Schulprogramm®. Alex gibt
damit das Schulverstindnis der IGS wieder anhand bestimmter formaler Aus-
zeichnungen. Unter diesem Label verortet er schliefllich auch das Geschlech-
terthema. Das Programm der Schule, so kann geschlussfolgert werden, fungiert
hier als Allgemeinplatz und Schutzschild gegen diverse Diskriminierungsfor-
men, sodass eine weiterfiihrende Bearbeitung und Reflexion einzelner Diskri-
minierungsformen nicht (mehr) erfolgen muss.

Auf meine Nachfrage, ob das Thema Geschlecht im Schulprogramm oder im
Kollegium thematisiert oder diskutiert werde, geht Alex schlieSlich auf Ebene des
(Fach-)Unterrichts ein. Hier sieht er Schnittstellen und Beriihrungspunkte zum
Thema Geschlecht etwa in Gesellschaftskunde zum Thema ungleiche Bezahlung
oder in der Aktionswoche zum Thema Cybermobbing. Das Thema wird somit
zum reguldr integrierten Lerninhalt innerhalb Unterrichtseinheiten, jedoch nicht
eigenstiandiges Unterrichtsthema. Geschlechtergleichheit oder -gerechtigkeit sei
,bei den Schiilern eher 'ne Selbstverstandlichkeit, also, so hofft man".

Geschlechtergleichheit und -gerechtigkeit wird somit als Selbstverstdndlich-
keit unter Schiiler_innen aufgefasst, was der Annahme einer schon verwirklichten
Geschlechtergerechtigkeit entspricht und einer rhetorischen Modernisierung
gleichkommt. In Alex‘ hinzugefiigtem Halbsatz ,also, so hofft man‘ wird eine
Unsicherheit tiber diese Annahme und die Reflexion iiber die erfolgte Aussage
erkennbar. Die Formulierung ,hoffen‘ driickt aus, was im Schulprogramm auf-
scheint: Wertschdtzung von Vielfalt wird als gegeben, gelebte Vielfalt als verwirk-
licht angenommen, ohne konkret abseits unterrichtlicher Strukturen aufzuzeigen,
wie diese erreicht wurde. Der Prozess bleibt im Verborgenen. So verbleibt das Ziel
gelebter Vielfalt in Formulierungen der Wunschvorstellung. Einer aktiven Ausei-
nandersetzung mit Geschlechterfragen bediirfe es nicht, denn sie seien, so die
Annahme, fiir Schiiler_innen selbstverstindlich. Diese Haltung wird innerhalb
des Kollegiums oft vertreten und verweist auf die schulkulturelle Haltung der IGS.
Der Hinweis auf die verwirklichte Gleichstellung von Schiilerinnen und Schiilern
wird durch biologisierende Erklarungen erginzt (vgl. Kapitel 4.3.3).

Ebenso wie Alex fiihrt auch Schulleiterin Gabriele an, dass Lehrkrafte indi-
viduell entscheiden konnen, ob sie geschlechterpiadagogische Konzepte anwen-
den oder sich damit auseinandersetzen. Zudem verweist sie auf einige Lehrkraf-
te, die in Projektarbeiten und an Aktionstagen zu dem Thema in Kooperation
mit sexualpadagogischen Einrichtungen und Bildungsprojekten arbeiten. Es
gebe Kolleg_innen, die fiir das Thema Geschlecht ,sensibel® seien und Schii-
ler_innen dahingehend auch sensibilisieren méchten.

Ersichtlich wird diese individualisierte Handhabung von Geschlechterfra-
gen auch im Unterrichtsalltag. So gibt Klassenleiterin Vanessa Auskunft tiber
den je nach Lehrkraft unterschiedlich gestalteten Sexualkundeunterricht, der
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thematisch Anlass geben konnte, Geschlechteraspekte mit Schiiler_innen zu
thematisieren. Dieses Unterrichtsthema sei fiir manche Lehrkrifte jedoch ,im-
mer noch sehr sehr schwierig’, weshalb diese das Thema von externen Personen
lehren lassen. Vanessa bemingelt zudem, der Sexualkundeunterricht behandle
nicht diejenigen Themen, ,die die Schiiler_innen eigentlich interessieren, also
nicht Fragen ihres Alltags, sondern rein biologische".

Geschlechtsbezogene Themen werden, so wird in den Aussagen deutlich, im
Kollegium und im Unterricht formal nicht thematisiert oder bearbeitet, son-
dern individualisierend, z. B. auch auf Schiilerwunsch im KOR-Unterricht®
von der Klassenleiterin Vanessa, besprochen oder an externe Personen ausgela-
gert. Dies erfolgt z. B. in Klasse 9b wihrend des Gesundheitstags, der von Aus-
zubildenden in medizinischen Bereichen gestaltet wird (vgl. Kapitel 6).

Diese Leerstelle von Geschlecht gibt im Verlauf der Forschung Anlass zu ge-
zielten Nachfragen. Dabei zeigt sich, dass das Thema Geschlecht bei gleichzeitig
struktureller Leerstelle grofien Raum im Kollegium und Schulalltag einnimmt.

4.3.2 HKonfliktbehaftetes Thema Geschlecht und
Bearbeitungsstrategien

Wihrend Lehrkrifte oftmals die schon verwirklichte Geschlechtergleichberech-
tigung von Schiiler_innen betonen und Geschlecht strukturelle Leerstelle ist, wird
gleichzeitig ersichtlich, dass das Thema unter Kolleg_innen selbst konfliktbe-
haftet und negativ besetzt ist. Diese Negativbesetzung der Geschlechterthematik
umfasst sowohl gleichstellungspolitische Vorgaben wie auch schulspezifische
Mafinahmen. So sind gleichstellungspolitische Mafinahmen oder Hinweise zur
Position einer Gleichstellungsbeauftragen (GL) der Schule weder in den zu-
ginglichen Dokumenten auf dem Schulserver und der Homepage noch in den
Informationsschaukidsten und -aushéngen der beiden Schulgebdude zu finden.
Von Lehrkraft und Jahrgangsleiter Olaf erfahre ich eher beildufig, dass diese
Position besetzt sei mit der Kollegin Carmen, die auch Sport in Klasse 9b unter-
richtet. Carmen ,kiimmere sich um solche Gendergeschichten®. Dabei gehe es
,eher um Personalratsbelange® denn um geschlechterpadagogische Konzepte.
Auf meine Nachfrage der Konkretisierung druckst Olaf etwas herum und sagt
schliefllich, es ginge dabei auch um sexistische Aulerungen innerhalb des Kol-
legiums. Es habe dazu auch mal eine Vollversammlung der Frauen gegeben.
Das Thema werde aktuell jedoch nicht (mehr) bearbeitet. Olafs Wortwahl der
,Gendergeschichte® und des ,Kiimmerns® werten das politische Amt der Gleich-
stellungsbeauftragten zur Care-Arbeit ab. Auf inhaltlicher Ebene steht dies

69 Konfessionell-kooperativer Religionsunterricht

152



zudem in Kontrast zum Thema ,Personalbelange’, das auf gleichstellungspoliti-
scher Ebene zu verorten ist.

Carmen fithrt auf meine Nachfrage den Konflikt um die von Olaf als sexis-
tisch bezeichneten Auflerungen primir auf Ebene der Konfliktlosung aus, in-
dem sie die Bearbeitungsstrategie, die Einladung eines Referenten fiir Kommu-
nikation, darlegt. Durch die Arbeit mit dem Referenten sei die Kommunikation
untereinander besser geworden. Zudem sollte den bei Lehrkriften zu Unmut
fithrenden Themen Elternzeit und schwangerer Kolleginnen, positiv mit ,Res-
pekt und Verstindnis® begegnet und auch Frauen in Teilzeit fiirr Leitungsfunk-
tionen bestidrkt werden. Inzwischen seien auch ,zwei oder drei Lehrer‘ in El-
ternzeit. Das Kollegium sei aber ,super’ und es gehe darum, das ,schlechte
Gewissen‘ der Lehrkrifte in Elternzeit zu mindern und Eltern zu bestirken. Das
Problem hoher Arbeitsbelastung liege schliefllich an der Landespolitik. Auch
Schulleiterin Gabriele betont, Kolleg_innen in Elternzeit sollen akzeptiert und
positiv anerkannt werden. Natiirlich bringe dies organisatorische Unruhe fiir
Klassen und die Unterrichtsorganisation, dies miisse allerdings von Eltern
ebenso wie von Kolleg_innen akzeptiert werden, da alle als Mitglieder der IGS
im gleichen Boot siflen. Gut und wichtig sei, dass diese Situation rechtlich
durch den erfolgten Teilzeiterlass klar geregelt wurde.

Carmens Darlegung des Konflikts im Kollegium ist von einer professionali-
sierten Haltung als GL geprégt, indem sie inhaltlich und sachlich den Konflikt im
Prozess der Losungsfindung aufzeigt und positive Entwicklungen hervorhebt.
Demgegeniiber steht Olafs Ausdruckweise als umgangssprachliche und weniger
die strukturelle Ebene des Themas reflektierende. Gemeinsam ist ihrem Sprechen
die Versachlichung, Abstraktion und Rationalisierung des Themas. Dieser Kom-
munikationsstil des Rationalisierens kann als Vermeidungsstrategie dienen, um
das Thema nicht subjektiv, auf personlicher Ebene, zu besprechen und von eige-
nen Verwicklungen in diesem Thema, das schlieSlich alle betriftt, zu abstrahieren
und diese auszulagern.”” Der aufgetretene Konflikt im Kollegium wird so als
bereits bearbeitet und unter Kontrolle prisentiert. Diese prisentierte professio-
nelle Auseinandersetzung mit Geschlecht durch die Bearbeitung auf kommunika-
tiver Ebene ermdglicht jedoch, sich mit dem Thema weiterhin, abseits der Kom-
munikationen unter Kolleg_innen, nicht auseinanderzusetzen.

Carmens Aufgabenbereich umfasst Entwicklungsprozesse gleichstellungs-
politischer Maflnahmen auf Personalebene, die auf die Gleichstellung innerhalb
des Kollegiums zielen und dabei u. a. unterrichtliche und gremienbezogene

70 Die Kommunikationsform des ,Rationalisierers“ stellt eine der vier Kommunikationsty-
pen im Modell von Virginia Satir dar, das grundlegendes Kommunikationsmodell zwi-
schenmenschlicher Kommunikation ist und Anwendung u.a. in Familien- und Psycho-
therapie findet (vgl. Satir 1975).
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Ebenen umfassen. Auffallend ist, dass Lehr-Lern-Situationen und padagogische
wie didaktische Fragen beziiglich Gleichstellung und Geschlechteraspekten
Leerstelle bleiben. Eine Verbindung zu Schiiler_innen, deren Bediirfnisse und
Thematiken, wird nicht gezogen. Diese Leerstelle wird von Carmen selbst nicht
angemerkt,”" sie fiillt das Amt der GL rechtlich hingegen angemessen aus. Le-
diglich das geplante Babysitterzertifikat bezieht Schiilerinnen als Adressatinnen
mit ein. Das Zertifikat sei angedacht fiir ,altere Schiilerinnen, die es z. B. fiir die
Erzieherausbildung oder Auslandsaufenthalte gut gebrauchen kénnen‘. Diese
Mafinahme verbleibt allerdings in einer geschlechterdramatisierenden, Ge-
schlechterstereotype verstirkenden Ausrichtung, wenn ausschliefSlich Schiile-
rinnen diese Weiterbildung absolvieren konnen.

Aktueller Konflikt stellt das Verhaltnis zwischen ,migrantischen Eltern und
Schiilern der Sekundarstufe II° (Carmen) dar, ,einfach, weil die Rolle von Frau-
en und damit der Lehrerin anders aufgefasst werde, das seien ,kulturelle Unter-
schiede’. Deshalb werde eine Referentin zum Thema ,Umgang mit migranti-
schen Eltern und Schiilern der Sek. II fiir Lehrerinnen® gesucht. Der Vortrag
solle aufzeigen, wie man mit Sexismus umgehen konne. Hier wird deutlich, dass
Schiiler (sic) und deren Eltern in den Aufgabenbereich der GL einbezogen wer-
den. Dabei wird eine bestimmte, ndmlich migrantisierte Gruppe an Schiilern,
die vermeintlich kulturelle Besonderheiten vorweisen, sowie deren Eltern, mar-
kiert. In der konfliktbehafteten Beziehung zwischen Lehrerinnen und dieser
Personengruppe wird die Ursache des Konflikts in der unterschiedlichen Auf-
fassung der ,Rolle von Frauen und damit der Lehrerin‘ benannt, eine Konkreti-
sierung dieser Beschreibung erfolgt nicht.

Im Rahmen der GL-Arbeit wird damit auf der Schiiler_innenebene eine Kul-
turalisierung von Geschlecht vorgenommen. Diese Erkldrung, die ausschlief3-
lich auf kulturalisierende Art und Weise und auf eine bestimmte geotherte
Personengruppe abzielt, steht der zuvor dargelegten nicht erfolgten kulturellen
Rahmung und Benennung der Konflikte im Kollegium kontrir gegeniiber. In
beiden Fillen zeigt sich jedoch der Umgang mit Konflikten: Diese werden aus-
gelagert an bestimmte Personengruppen, zur Bearbeitung Expert_innen heran-
gezogen und der Konflikt somit als angegangen markiert. Interdependente Zu-
sammenhinge, die auch die besagte ausgemachte Personengruppe betreffen,
bleiben somit jedoch ausschliefillich einseitig bearbeitet in der Fortbildung und
lassen keine direkte Kommunikation oder Zusammenarbeit mit der als anders
markierten Gruppe erkennen.

Im Konflikt um ,die neue Stellenbesetzung® (Gabriele) der Leitung der Se-
kundarstufe IT wird die Entscheidung mit der Leistung der Bewerberin begriin-

71 Die individualisierten Bearbeitungsstrategien von Carmen in der Position als Lehrkraft
werden in Kapitel 4.3.3 beschrieben.
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det, was analytisch mit einer Begriindungsstrategie von rhetorischer Moderni-
sierung erschlossen werden kann. Der Vorwurf, die Stelle wire aufgrund des
Geschlechts der Lehrerin vergeben worden, sei unhaltbar, denn ,wirklich ganz
andere Fragen‘ haben dabei im Vordergrund gestanden. Die Schulleiterin be-
tont, sie sehe da Personen, Kolleginnen und Kollegen mit ihren Fahigkeiten, es
gehe nicht ums Geschlecht, dies spiele keine Rolle bei der Stellenbesetzung.

Im Beispiel der Stellungnahme zum Vorwurf der unfairen Stellenbesetzung
dufSert sich Gabrieles Strategie der Konfliktbearbeitung: Entscheidend fiir die
Auswahl sind die Fahigkeiten der Person. Zu vermuten ist, dass Gabriele hier
auf fachliche und piadagogische Fahigkeiten Bezug nimmt. Sie wehrt den Vor-
wurf der Diskriminierung der méannlichen Geschlechtergruppe somit ab iiber
das Hervorheben der Entscheidung aufgrund professioneller Kompetenzen. Dies
zielt auf die Auswahl nach Leistung und Passung auf die Stelle. Damit einher
geht das Betonen einer geschlechterneutralen und -egalitiren Haltung.

Diese Haltung gibt Hinweis auf die Unwissenheit und die ausbleibende Refle-
xion von Gender Bias, d. h. die unbewusste (Mit-)bewertung und Stellenbeset-
zung von Personen aufgrund ihres Geschlechts. Ebenso mangelt es an einer ge-
schlechterbewussten oder -sensiblen Haltung, denn gerade beziiglich der Stel-
lenbesetzung von Fithrungsposition an Schulen sind Geschlechterungleichheiten
bekannt. So kénnte die Besetzung einer Lehrerin auch als geschlechterbewusste
Personalpolitik prisentiert werden, wie sie z. B. Carmen einfordert. Eine solche
geschlechterbewusste und positiv formulierte Darstellung der Stellenbesetzung
erfolgt durch die Schulleiterin jedoch nicht. Thr Argument, diejenige Person ein-
zustellen, die bessere Fahigkeiten mitbringt, entspricht Vorstellungen von ge-
schlechtsneutraler Leistungsbewertung im Rahmen des Modernisierungsdiskur-
ses und des neuen Geschlechtervertrags (vgl. McRobbie 2010). Ausgeblendet wird
so die Geschlechterdimension in Arbeitsverhéltnissen sowie das Vorhandensein
von (Gender) Bias im Berufsleben und spezifisch in Bildungseinrichtungen (vgl.
Kapitel 2; Mengel et al. 2019, Wedl/Bartsch 2015). Schlief3lich erschliefit sich in
der Darlegung des Auswahlprozesses auch die De-Thematisierung von Ge-
schlecht als Strategie innerhalb aktueller Personalpolitik, wenn Geschlecht zwar
explizit als irrelevant im Auswahlprozess angegeben, gleichzeitig jedoch als Ein-
teilungskategorie Gegenstand des Konflikts wird und Ungleichheiten beziiglich
des Geschlechts unter Kolleg_innen thematisiert werden (vgl. Kapitel 2).

Bisher wurden die Leerstelle von Geschlecht im Schulkonzept sowie die Be-
arbeitungsstrategien von geschlechterbezogenen Konflikten im Kollegium und
in der schulischen Personalpolitik ausgefiihrt: Leerstelle und Konflikte werden
individualisiert bearbeitet, Lehr-Lern-Situationen und Kommunikation mit Schii-
ler_innen erfahren in diesem Rahmen keine Relevanz. Im néchsten Unterkapitel
werden deshalb geschlechtsbezogene, individualisierte Handlungs- und Erkla-
rungsansétze zu Geschlechteraspekten von Lehrkraften innerhalb des Schulall-
tags dargelegt.
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4.3.3 Individualisiertes geschlechtsbezogenes Handeln von
Lehrkréaften

Im Schulalltag sind die Lehrkrafte der IGS aufgrund fehlender schulischer Vor-
gaben und Absprachen im Kollegium auf eigene Bearbeitungsstrategien von
Geschlechterthemen in Lehr-Lern-Situationen angewiesen. Als Motiv- und Er-
klarungsmuster von Schiiler_innenhandeln wird Geschlecht z. B. naturalisiert
oder kulturalisiert. Ebenso ist das Geschlechterwissen der Lehrkrifte von Kon-
zepten der De-Thematisierung und der rhetorischen Modernisierung gepragt. In
Lehr-Lern-Situationen erfolgen zudem geschlechtersensibilisierende und Ge-
schlecht (ent-)dramatisierende Momente.

Kulturalisierung

Kulturalisierung von Geschlecht wird von Lehrkriften zur Erklarung von Schii-
ler_innenhandeln eingesetzt. Der Fokus liegt dabei auf muslimischen Schii-
ler_innen und deren Familien. So antwortet Carmen? z. B. auf die Frage nach
dem geschlechtsbezogenen Umgang der Schiiler_innen untereinander direkt
mit einer geschlechterdramatisierenden und sich auf Geschlechterrollen beru-
fene Beobachtung, die sie kulturell bzw. kulturalisierend erklart: Madchen
,werden von Jungen in Rollen gesteckt’, was ,auch durch die Kultur bedingt" sei.
Das Wort ,auch® ldsst weitere Erkldrungsebenen vermuten, diese werden von
Carmen jedoch nicht benannt. Am Beispiel der Druck ausiibenden Nachfrage
unter Schiilern, ob die muslimische Mitschiilerin faste, wird deutlich, dass Car-
men bestimmte, namlich muslimische Schiiler_innen meint. Ihre anschliefen-
de Suche nach addquaten Worten beendet sie schliefSlich und nutzt letztlich die
von ihr als angemessen empfundenen Bezeichnungen ,abendlidndisch® und ,ori-
entalisch® fiir diese Gruppe an Schiiler_innen. Diese Gruppe wird von ihr mar-
kiert als Gruppe, die ,veralteten Rollenbeschreibungen‘ folgt. Aus diesen Rollen
versuchten muslimische Schiilerinnen ,auszubrechen‘. Dass viele Schiiler_innen
nicht integriert seien, sehe man auch daran, ,dass es heutzutage immer noch
Ehrenmorde gibt’.”> Mit dem bekannten und in deutschen Medien oftmals

72 Das Interview mit Carmen findet wihrend der Mittagspause im Lehrkraftzimmer statt.
Die Atmosphire dort ist lebhaft, ein Kollege wird stellenweise von Carmen in das Inter-
view involviert und wirft ab und an ohne Aufforderung Aussagen ein. Einige Lehrkrafte
betreten den Raum, um Dinge zu holen oder abzulegen. Das Interview ist protokolliert
und enthalt direkte Zitate (vgl. Kapitel 3).

73 Im Austausch stellt Carmens vermutlich muslimischer Kollege, der einen tiirkischen
Namen hat, durch sein Lachen und den ironielastigen Ausruf ,Schiirst du hier Vorurteile,
Carmen!?‘ Carmens Wortwahl als vorurteilsbeladen dar. Carmen fragt ihren Kollegen
mehrmals, welche Worte angemessen seien und ist bedacht, eine angemessene Wortwahl
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thematisierten Phanomen des Ehrenmords wird hier ein popularwissenschaft-
lich wie auch populistisch vereinnahmtes Phinomen angefiihrt. Dieses wird
kulturalisierend und Muslim_innen generalisierend sowie stigmatisierend zur
Untermauerung der Kulturalisierung angewandt (vgl. kritisch dazu Foljanty/
Lembke 2014).

Lehrkraft Olaf” verortet das Schulklientel der Schule, als Gegenbild zu ,sehr
religiosen Familien', im liberalen muslimischen Milieu, was die Fortschrittlich-
keit der Schule belegen soll. Schiiler_innen und deren Familie werden von Olaf
am Beispiel von verpflichtendem Schwimmunterricht als Schulklientel darge-
stellt, die ,wenig religios’ sind, statt ,religiésen Familienbanden® anzugehdren.
Verstirkt wird diese Einordnung durch die Bekraftigung, dass Schiilerinnen an
der Schule selten Kopftuch tragen. Das Kopftuch wird somit von Olaf als stark
religidses Zeichen, die Akzeptanz von ,Bratwurst wahrend des Sommerfests® als
Zeichen religioser Toleranz eingeordnet. Hier werden das Nicht-Tragen von
Kopftiichern und das Akzeptieren von Schweinfleisch symbolisch zum Zeichen,
,nicht sehr religiésen‘ zu sein. Das Gegenbild von ,religiosen Familienbanden'
und ,liberalen Eltern‘ wird anhand Kulturalisierung stark untermauert.

Modernisierung

Neben der Begriindung von geschlechtsbezogenem Handeln durch Kulturali-
sierung von Geschlecht wird auch die Begriindung iiber Formen der rhetori-
schen Modernisierung angestellt. Auf die Frage, ob die Geschlechterthematik
eine spezielle Rolle in der Schule spiele und z. B. bestimmte Angebote stattfin-
den, leitet Olaf seine Antwort ein mit der Aussage, ,diese Gendergeschichte® sei
jetzt nicht ,so grofartig Thema, also nicht mehr‘. Der zeitliche Verweis ,nicht
mehr® erklirt die Entwicklung des Themas zu einem weniger bedeutenden, das
der Bearbeitung bedurfte. Es gebe nun z. B. den monoedukativen Sportkurs fiir
,beleibtere Madchen® nicht mehr. Vielmehr werde das Thema Geschlecht im
auf soziale Kompetenzen ausgerichteten Forderunterricht, im Ethikunterricht
und im Naturunterricht im sechsten Jahrgang bearbeitet. Letzteren fithrt Olaf
ndher am Beispiel des Sexualkundeunterrichts aus. Schliefllich erklért er das
Ende der monoedukativen Sportkurse u.a. iiber die Weiterentwicklung der
Schule und der Jugendlichen ,in dem Thema', sie kennen das Thema Sexualitit
zumeist auch schon aus vorherigem Unterricht.

Olaf betont, im Sexualkundeunterricht sei es ,die Kunst, es so sachlich wie
moglich darzustellen und zu machen’. Diese wiinschenswerte Versachlichung des

zu nutzen. Dies zeugt von ihrem Bewusstsein um die Kritik an der Thematik und von ei-
ner Sensibilitdt wie einer Unsicherheit der angemessenen Ausdrucksweise.

74 Olaf, Lehrkraft und Jahrgangsleiter des 5. Jahrgangs, gilt als ,Experte fiir Fragen zum
Schul- und Unterrichtsalltag der 5. Klassen® (Lehrkraft Miriam).
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Themas Sexualitit wird von Olaf ergidnzt um die Fokussierung des Geschlech-
terthemas auf curriculare Vorgaben und Lehrpldne. Dabei wird die gewtiinschte
Versachlichung im gleichen Rahmen mit ,kulturellen Unterschieden® benannt,
denn manche Eltern seien immer gegen das Thema Sexualkunde. Die Schule
erstelle ihren Infobrief dazu inzwischen jedoch relativ strikt, sodass klar werde,
dass das Thema auf jeden Fall gelehrt und dies nicht diskutiert werde, da sie sich
damit an amtliche bzw. schulrechtliche Vorgaben halte. Manche Schiiler_innen
seien dann auch ,so reflektiert, das zu durchdringen, die sagen dann auch, sie
konnen ihre Naturmappen nicht mit nach Hause nehmen, da darin ja nackte
Korper zu sehen seien’, und das sei fiir die Familie nicht in Ordnung.

Es gebe auflerdem immer Eltern, die der deutschen Sprache nicht méchtig
seien, da habe die Schule dann auch keinen Anspruch auf Ubersetzer_innen,
das sei einfach ein Problem, wenn sie zum Elternabend kdmen. Es gebe auch
Eltern, die das vierte Kind an der Schule anmelden und immer noch kein
Deutsch konnten, diese Kinder hitten es einfach viel schwerer, weil sie eine
gewisse Unterstiitzung von zu Hause eben nicht hitten. Manche hitten da ja
noch ganz andere Probleme abseits der Sprachkenntnisse.

Hier wird von Olaf ein Gegenbild von fortschrittlicher Aufklarung und kul-
turell-sozial sowie sprachlich bedingter Andersheit und Riickstindigkeit ge-
zeichnet, das durch Othering erfolgt. Zudem legt Olaf eine zeitliche Entwick-
lung dar, die Schule und Jugendliche in einer Position darstellt, in welcher
Geschlecht nicht mehr tiber die Verankerung in Curricula hinaus thematisiert
oder z. B. durch monoedukative Kurse padagogisch bearbeitet werden miisse.
Die Schiiler_innen seien ,weiter’ im Sinne einer modernisierten Gesellschaft,
die tiber geschlechtliche Ungleichheiten hinweg ist.

Auch Schulleiterin Gabriele” bekriftigt das schulische Selbstverstindnis als
modernisiert beziiglich Geschlecht. Sie stellt zwar die Offenheit und Toleranz
des Kollegiums dar, entkriftigt diese Offenheit als etwas Besonderes jedoch ein
Stiick weit durch die im Anschluss formulierte Einsicht, diese Toleranz sei
inzwischen Norm und somit gewdhnlich.

Auf die Erzahlung meinerseits, Schiilerinnen berichteten von Ungleich-
heitserfahrungen und dem Druck, sich als Schiilerin beweisen zu miissen (vgl.
Kapitel 5.3), reagiert Gabriele mit einem kiirzlich erfahrenen Gegenbild leis-
tungsbereiter, fleifliger, starker und junger Schiilerinnen. Diese seien ,heute
Leistungstriager der Schule’. Gabriele nimmt jedoch in den folgenden Sitzen
diese Aussage teils zuriick, indem sie auf die Erfolge von jungen Minnern,
einen Wechsel in Leistungen von Schiilern und Schiilerinnen und auf einen
Ausgleich verweist. An der Schule hétten sie ,richtig super junge Frauen, ein-

75 Das Interview mit Schulleiterin Gabriele erfolgte einige Monate nach Abschluss der
Feldforschung.
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fach starke Frauen’, es gebe aber auch junge Ménner, also, im Moment sei das
so, es wechsle aber auch mal. Sie sehe da nur Kollegen und Kolleginnen, Schiile-
rinnen und Schiiler. Es seien manchmal eben mehr Jungen, manchmal aber auch
mehr Midchen initiierend fiir Projekte. Im Schnitt gleiche sich das aber aus,
wobei im Durchschnitt schon Schiilerinnen ,engagierter® seien, also ,aktiver*.
Gabriele zeichnet hier ein Bild von jungen Frauen, die dem ,,neuen Geschlech-
tervertrag® (McRobbie 2016: 75) ausgesetzt sind und diesen annehmen: Jungen
Frauen wird im Zuge des Verzichts auf feministische, geschlechtergerechte Ge-
sellschaftsverhiltnisse, die eine wirkliche Gleichberechtigung anstreben, eine
Welt der Teilhabe an Konsumkultur und Machtpositionen angeboten. Erreicht
werden kann diese Teilhabe ausschliefilich iiber Leistung im Sinne des neolibera-
len Systems, das weder Familien- noch Arbeitsverhaltnisse im Kern gleichberech-
tigt vertritt noch dies anstrebt, sondern auf Frauen als Leistungstragerinnen setzt
(vgl. McRobbie 2016; Kapitel 2.1.2). Gabriele bestatigt ihre Aussage, sowohl Schii-
ler als auch Schiilerinnen seien stark, indem sie ihre eigene Uberzeugung des
Gleichheitspostulats formuliert: Sie sehe Schiilerinnen und Schiiler sowie Kolle-
gen und Kolleginnen. Diese Aussage zielt auf ein Verstindnis von Gleichheit aller
Kolleg_innen und Schiiler_innen der Schule und dient als Erklarung ihrer Gleich-
behandlung sowie der erfolgten Personalentscheidung. Dies konnte als Strategie
der Entdramatisierung verstanden werden, mutet aufgrund der verabsolutierenden
Sprachweise jedoch gleichzeitig iiberhoht an. Geschlecht wird von Gabriele somit
auch de-thematisiert und als irrelevant aufgefasst und ergénzt ihre Bearbeitungs-
strategie aktueller Geschlechterfragen in Form rhetorischer Modernisierung.

Bearbeitungsstrategien

Die Begriindung geschlechtsbezogenen Handelns durch Kulturalisierung von
Geschlecht wird durch Schulnarrative untermauert und miindet in Bearbei-
tungsstrategien individualisierter didaktischer Konzepte seitens der Lehrkrifte.
So spricht sich etwa Carmen fiir die Ganztagsschule aus und erkldrt dies
iiber ein Gegenbild von ,drauflen‘ vs. ,Ganztag’. Im Ganztag seien Kontrolle
und Struktur moglich, drauflen in der Familie oder im Stadtteil werden Mad-
chen unterdriickt. Sozialisation im Ganztag bringe andere Werte und sei gut.
Ein weiteres Gegenbild stellt Carmen iiber ganztagsarbeitende Eltern dar, die
,keine, also keine gute, richtige, verniinftige® Sozialisation leisten kénnten. Ju-
gendliche in diesen Familien schauen nur fern oder diirfen nicht raus. Carmen
erwdhnt im ndchsten Satz nun abermals ,diese veralteten Rollen‘, aus welchen
Schiiler_innen nicht rauskommen, sich in der Schule allerdings anders verhal-
ten und ,soziale Regeln einhalten® miissten. Dies bedeutet im Umkehrschluss,
Schiiler_innen folgen auflerhalb der Schule keinen (schulangemessenen) sozia-
len Regeln. Den von Carmen aufgemachten Gegensatz von drauflen und Ganz-
tag fiir Schiiler_innen beschreibt sie als Kampf: Es gelte, sich ,durchzuboxen’
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sowie ,drauflen so zu sein bzw. sein zu konnen‘. Die Regeln in der Schule wer-
den als korrekt und gut gewertet, die man, wenn man ,stark’ ist, auch draufSen
weiterhin vertreten oder nach diesen handeln kann.

Als Beispiel fithrt Carmen das Verhalten der Schiilerin Naila aus der Klas-
se 9b an. Naila kénne sich durchboxen und sei stark. Sie sei ,so ein taffes Mad-
chen’, die konne das ,mehr oder weniger gut’. Naila sei interessant, weil sie ,so
eine méannliche Art im Verhalten und der Kommunikation® einnehme, sie sei
da schon ,fast ein Schiiler eigentlich, sie hat das Verhalten verstanden und ein-
genommen, sie imitiert und adaptiert das und sie hat damit Erfolg’ und ein
hohes Ansehen in der Klasse. Unklar bleibt allerdings, wie Naila sich au8erhalb
der Schule verhalt.

Carmen ergéinzt, auch die Sozialisation der Schiiler_innen auflerhalb konne
gut sein, je nachdem, wie die Personlichkeit und auch die Familie sei. Die Ganz-
tagsschule und Schule an sich seien zwar Sozialisationsorte, aber keine ,natiirli-
chen’, weil eine ,padagogische Rahmung" stattfinde mit vorgegebenen Struktu-
ren. Das zuvor verabsolutierte Gegenbild wird somit etwas entkréftet und der
Sozialisation in der Familie und der Persénlichkeit zugestanden, auch ,gut sein
zu kénnen. Fraglich bleibe, wie diese Sozialisationsanteile ,von auflerhalb® und
von ,natiirlichen oder biologischen® Eigenschaften ,zusammenhéngen‘. Kultura-
lisierung bleibt insgesamt fiir Carmen leitend in der Erklarung von Schiiler_in-
nenhandeln, allerdings zieht sie (Geschlechter-)Wissen um Sozialisation hinzu
und dabei biologisierende Erklarungen in Betracht.

Carmens eigene Bearbeitungsstrategie des Konflikts der veralteten Rollen ist
die erfolgreiche Griindung einer Madchenfuf3ballgruppe fiir den fiinften Jahr-
gang. Ziel sei die ,Bestirkung® der Schiilerinnen, eine Erweiterung auf andere
Jahrgédnge sei angedacht. Die Maddchen ,geniefSen es, unter sich zu sein, da keine
Angst vorm Ball zu haben und auch nicht kritisiert und kommentiert zu wer-
den‘. Denn, wenn sie nicht ,richtige Powerfrauen seien, dann konnten sie dies
in den gemischten Sportkursen nicht, dort werden sie viel kritisiert und beké-
men den Ball nicht. Die AG sei ein ,geschiitzter Rahmen‘ und ,Fehler und
Angste* seien dort erlaubt. Gerade im Sportunterricht der Sekundarstufe I wer-
de viel iiber weibliche Korper gelacht. Nach auflen lachen die Madchen zwar
mit, aber ,innerlich lachen sie nicht, sondern weinen‘. So entstehen auch Leis-
tungsprobleme und eine Distanz zum Sport. Gerade im Alter der Pubertit ka-
men die Schiilerinnen mit ihren Kérpern nicht so klar, und dann werde hinter
der Hand auch noch iiber jhre Kérper vermeintlich heimlich gelacht, aber ,das
merkt man doch’. Fehlermachen sei bei ihr absolut okay und erlaubt, abfillige
Bemerkungen hingegen nicht. Sie bestdrke die Schiiler_innen generell, keine
Angst zu haben, sich in Bewegungen auszuprobieren. Bei ihr werde der indivi-
duelle Lernfortschritt gemessen und nicht der Vergleich untereinander. Gerade
Schiiler konkurrierten jedoch sehr stark untereinander, also aufler diejenigen,
die eh schlecht seien, die ndhmen sich zuriick. Im Schnelllauf und Weitsprung
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beispielsweise wollten Schiiler unbedingt besser als ihre Mitschiiler sein, unbe-
dingt nochmal laufen oder springen. Bei Schiilerinnen sei dies nicht so, hochs-
tens unterschwellig, sie duflerten dies aber nicht. Als Lehrerin mochte sie eine
gute Lernatmosphare und Lernmotivation schaffen.

Carmen stellt die positiven Seiten des von ihr gegriindeten geschlechterho-
mogenen Kurses aus didaktischer Perspektive als Konzept zur Bestarkung von
Schiilerinnen dar. Sie nimmt eine geschlechtersensible Perspektive ein und fiihrt
ein geschlechterbewusstes Konzept aus. Den Diskriminierungserfahrungen von
Schiilerinnen im Sportunterricht arbeitet sie durch die Zusammenfithrung von
sportdidaktischem und geschlechtersensiblem professionellem Handeln entge-
gen. Thr Ansatz besteht aus der Mischung aus fehlerfreundlichem, individuali-
siertem Unterricht bzw. Bewertung und der Verurteilung von (geschlechtsbe-
zogenen und allgemeinen) Beleidigungen. Das konkurrierende Verhalten unter
Schiilern nimmt sie zudem als geschlechterdifferentes wahr. Denn entgegen der
Meinung mancher Lehrkrifte, Geschlecht sein kein Thema mehr, sei dies ,sehr
wohl ein Thema unter Schiiler_innen®, es werde allerdings ,individuell im Kol-
legium damit sensibel umgegangen oder nicht’. Manche Lehrkrifte schauen
halt nicht, was eigentlich ,an Gesprachen laufen® sollte. Sie finde, es sei aber
auch nicht leistungsférdernd, das Thema zu ignorieren. Sie achte z. B. darauf,
Unterrichtsthemen geschlechtergerecht zu verteilen, also nicht nur Fufiball oder
Basketball, was vor allem Schiiler gut finden, sondern auch Tanzen zu lehren,
was ja auch in den Curricula vorkomme. Carmen bestitigt hier einen indivi-
dualisierten sensibilisierten Umgang mit Geschlecht an der Schule. Thr Verstind-
nis von geschlechtersensiblem Sport ist gepragt von Geschlechtergerechtigkeit,
die sie iiber eine gerechte Verteilung geschlechterdifferent préferierter Sportar-
ten und das Ansprechen von verletzendem Verhalten verwirklichen méchte. Das
Geschlechterkonzept der zweigeschlechtlichen Differenz sieht sie wihrend des
Sportunterrichts im Schiiler_innenhandeln bestatigt.

Geschlechterdifferentes Verhalten erklart Carmen anhand der Naturalisie-
rung von weiblichem und ménnlichem Handeln. In Madchengruppen gebe es
,Unruheherde’, wobei es diese eigentlich auch in Jungengruppen gebe. Die The-
men der beiden Geschlechtergruppen und die Art der Kommunikation sei un-
terschiedlich. Das sei ja aber auch bei Erwachsenen so unterschiedlich, je nach
Geschlecht, das liege wohl ,in der Natur’. Diese Gruppenseparierung sei gerade
in der Pubertat so stark. Schiiler zeigten schon ab der fiinften Klasse einen gro-
eren Bewegungsradius. Dies passe jedoch auch zur dann einsetzenden Separie-
rung von Midchen und Jungen, weil sie die Méadchen bewegungsfauler erlebe,
je alter sie seien bzw. je hoher in der Sekundarstufe I. In dem Alter erlebe sie
auch die hochste Nichtteilnahme am Sportunterricht, denn ab Klasse 7 sdfSen
immer fiinf bis zehn Madchen auf der Bank und machen nicht mit. In der fiinf-
ten Klasse machen hingegen noch alle gerne mit, in der Oberstufe werde dies
auch wieder besser. Carmen spricht sich zwar generell fiir Koedukation aus,
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aber in Phasen solle man in Bewegungssportarten wie Fuf3ball und Basketball
auch geschlechtergetrennt spielen lassen. Sie selbst trenne phasenweise und das
werde sehr gut angenommen, die Madchen haben dann sehr viel Spafy am Spiel.
Carmen fiithrt somit an dieser Stelle geschlechterbewusstes Handeln und natu-
ralisierende Erklarungsmuster auf. Als geschlechtersensible Lehrkraft greift sie
das Thema Geschlecht im Unterrichtsalltag bewusst auf. Ihr Einsatz von pha-
senweise geschlechtergetrennten Unterrichtseinheiten entspricht dem Konzept
reflexiver Koedukation (vgl. Kampshoff/Scholand 2017).7¢

Gabriele fithrt, dhnlich wie Carmen, die Haltung der Schule zum Thema
Geschlecht auf individualisiertes Handeln von Lehrkriften zuriick. Sie verweist
beispielhaft auf die Initiative ,einzelner Kollegen® (sie meint Kolleg_innen),”
die einen Verein zum Schulfest einladen, der zum Thema Sexualpadagogik
arbeitet. In gewisser Weise wird das Thema somit nicht nur individualisiert,
sondern auch im Akt des Outsourcing an Expert_innen abgegeben. Gleichzeitig
zeugt ihr Verweis auf ,einzelne Kollegen®, die fiir das Thema ,sensibel‘ seien und
Schiiler_innen dafiir sensibilisieren mdchten, auch von der Tatsache, dass an-
dere Kolleg_innen keine Sensibilisierung vorweisen.

Die Werte von Individualitdt und gemeinsamem Lernen an integrierten Ge-
samtschulen, die durch die Aufhebung der Dreigliedrigkeit sowie durch Frei-
heiten in der Differenzierung vertreten werden, fithrt Olaf als Erkldrung der
Modernisierung der Schule an. Diese schulische Wertehaltung sei zu erkennen
im Schulklientel der ,wenig religiésen Familien‘, muslimischen wie auch christ-
lichen. So werden Geschlechteraspekte von Olaf kulturalisiert und die Schulkli-
entel und -organisation diesbeziiglich erlautert: Schiiler_innen seien an der IGS
,weiter im Geschlechterthema, weshalb es keines expliziten geschlechtersensib-
len Schulkonzepts bedarf. Diese Begriindungsstrategie von Modernisierung wird
ausschlieSlich am Beispiel muslimischer Schiiler_innen und deren Familien auf-
gezeigt. Formen der Kulturalisierung und Modernisierung von Geschlecht ver-
binden sich in dieser Begriindungsstrategie.

Geschlechtsbezogene Unterrichtspraktiken

In Unterrichtspraktiken wird Geschlecht von Lehrkriften zuvorderst im Sprach-
gebrauch dramatisiert.”® Dabei sind Anrufungen von Geschlechtergruppen all-
taglich. Diese werden belustigend, ermahnend oder entbléflend beziiglich hete-
rosexueller Geschlechterbeziehungen eingesetzt.

76 Wihrend des Sportunterrichts in Klasse 9b wird diese hier prasentierte Haltung beobach-
tet, Schiilerinnen in Ballspielen zu bestérken.

77 Die Interviewten sprechen grundsitzlich im generischen Maskulinum. An dieser Stelle
wird explizit auf die gemeinte geschlechteriibergreifende Ausdrucksweise verwiesen, um
Missverstindnissen vorzubeugen.

78 Zum Konzept der (Ent)-Dramatisierung vgl. Kapitel 2.1.1.
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So richtet sich beispielsweise Alex, wenn der Larmpegel im Klassenraum sehr
laut wird und er mehrmals erfolglos zum Sprechen ansetzt, gezielt an die ,Schnap-
stanten und auch -onkel oder ,an alle Quasselstrippen und Schnapstanten® mit
Blick in die betreffenden lauten Raumecken. Genutzt werden somit weiblich und
ménnlich markierte Worte, um Schiiler_innen zum Schweigen zu bringen. Die
Worte Schnapstanten und -onkel sowie Quasselstrippen haben dabei einen belus-
tigenden Unterton, der die Ermahnung in ihrer Strenge etwas abmildert. In ei-
nem weiteren Beispiel aus der Medien-AG im fiinften Jahrgang ermahnt die
Leiterin Ursula ,die Damen’, zuzuhoren. Die explizite Ansprache an Schiilerinnen
in dieser vornehmen Wortwahl wird daraufhin von Schiilern, von Tischklopfen
begleitet, wiederholt, was diesen Wortgebrauch als ungewohnlich erkennen lsst.

Schliefilich zeigt sich in Lehrkraftaussagen auch die Funktion der Entbl6f8ung
und Beschdmung von Schiiler_innen, wenn zum Beispiel Lehrkraft Miriam durch
den lauten und unruhigen Klassenraum der 5a nach vorn zum Pult schreitet
und nach einigem Hin und Her in die Gerduschkulisse hinein sagt ,Sooo, wenn
Tim jetzt auch authort mit Maren zu flirten’. Denn ab diesem Moment geht ein
Raunen durch die Klasse, sodass Miriam den Satz nicht beendet, sondern lacht,
wihrend es allméhlich leise im Klassenraum wird. Miriam unterstellt hier Tim
das Flirten mit Maren - in der 5. Klasse eine durchaus heikle Unterstellung, die
ihre Wirkung im Raunen der Schiiler_innen zeigt. Tim wird damit als an Ma-
ren interessierter und allgemein an Schiilerinnen interessierter Schiiler 6ffent-
lich kategorisiert. Flirten als romantische Kontaktaufnahme und Annéherungs-
versuch zwischen Schiiler_innen ist fir Flinftkldssler_innen aufregend, intim
und in Klasse 5a keineswegs eine normalisierte, alltigliche und unkommentier-
te Praktik. Insofern ist die 6ffentliche Darstellung von Tim und Maren als flir-
tend entbloflend bis beschdmend.

In Miriams sprachlicher Anrufung zeigt sich zugespitzt und weitaus starker
als in Alex‘ und Ursulas Ermahnungen die Autorititserlangung von Lehrkraf-
ten anhand eines grenzverletzenden Sprachgebrauchs, der die Privatsphire von
Schiiler_innen verletzt. Diese Grenzverletzung erfolgt tiber die Geschlechterka-
tegorie und die Geschlechterbeziehungen der Schiiler_innen. Dabei wird in den
dargelegten Ausschnitten Geschlecht im Rahmen der zweigeschlechtlichen Ord-
nung aufgerufen, die Schiiler_innen als heterosexuelle Jungen und Médchen
bzw. junge Ménner und Frauen markiert.

Geschlecht als Zuordnungskategorie wird zudem sanktionierend genutzt.
Im klasseniibergreifenden Unterricht des fiinften Jahrgangs wird Hassan, der
wiederholt stort, von Lehrkraft Konstantin durch das Umsetzen auf einen Platz
zwischen Schiilerinnen sanktioniert. Diese Sanktion wird zuvor angekiindigt.
Hassan reagiert auf die Sanktion gestisch und mimisch ablehnend und driickt
dadurch seinen Widerwillen aus, zwischen Schiilerinnen sitzen zu miissen. Auf
Hassans Hinzusetzen zur Schiilerin reagiert diese ebenfalls durch eine Mimik
der Ablehnung und erfahrt darin Unterstiitzung im Blickkontakt mit einer Mit-
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schiilerin. Die Situation wird durch die Betonung der Drohung und Verwirkli-
chung der Drohung Konstantins, neben Madchen sitzen zu miissen, geschlecht-
lich dramatisiert: Geschlecht als Unterscheidungskategorie wird hervorgehoben
und die Differenz von Schiilern zu Schiilerinnen betont.

Vereinzelt erfolgen hingegen geschlechtersensible Unterrichtspraktiken. Im
Sportunterricht des neunten Jahrgangs fithrt z. B. Carmen entdramatisierend
die Bestarkung der Schiilerin Naila aus. Naila erfahrt im Basketballspiel trotz
ihrer Leistung wenig Teilhabe von ihren Mitspielern. Sie duflert ihre Emp6rung
im Spielverlauf verbal durch Rufe wie ,Ja, Hauptsache, wir stehen frei, ne!‘ und
ruft erfolglos zur Abgabe des Balls auf, als sie freisteht und einen Korbwurf
versuchen konnte. Carmen geht darauf nicht ein, sie riigt jedoch den Schiiler,
den Ball abzugeben, bestirkt Naila im Zuruf ,Komm, Naila, trau dich!* und lobt
ihren erfolgreichen Korbwurf mit ,Schon, Naila“. Statt explizit auf die Geschlech-
terebene zu rekurrieren, nutzt Carmen hier entdramatisierende und geschlech-
tersensible Elemente der Bestarkung und Mahnung, ohne Geschlecht zu thema-
tisieren.

4.4 Fazit

Kapitel 4 hatte die Darstellung der Ganztagsschule in ihrer schulkulturellen Rah-
mung und hinsichtlich Geschlechtlichkeit zum Ziel. Die Erschliefung dieser
Rahmung (vgl. Goffman 1977; vgl. Kapitel 2.1.1.2) ist iiber die Verbindung der
formalen Strukturen (Kapitel 4.1) mit informellen Regeln und Narrativen der
Schule und spezifisch der fiir die vorliegende Arbeit relevanten Klassenverbidnde
5a und 9b (Kapitel 4.2) moglich. Dazu wurde sowohl eine Schuldokumentanalyse
angestellt als auch Feldprotokolle und Interviewausschnitte analytisch bearbeitet.
Das Geschlechterwissen und die Bearbeitungsstrategien von Geschlecht im Kolle-
gium sind Gegenstand von Kapitel 4.3. Konstatiert wird das Fehlen eines Ge-
schlechterkonzepts auf konzeptioneller Ebene, wihrend im Kollegium das Thema
Geschlecht konfliktbehaftet ist und der professionelle Umgang der Lehrkrifte mit
Schiiler_innen anhand individualisierter Bearbeitungsstrategien erfolgt. Letztere
konnten analytisch als individuelle Haltungen eruiert werden, die Elemente ge-
sellschaftlicher Geschlechterdiskurse von Kulturalisierung von Geschlecht, von
rhetorischer Modernisierung und Naturalisierung von Geschlecht beinhalten. Die
Analyse und Anordnung des unterschiedlichen Datenmaterials von Felddoku-
menten, Feldprotokollen, ethnographischen Gesprichen und leitfadengestiitzten
Interviews erfolgte in Orientierung an der ,ethnographischen Collage“ (Rich-
ter/Friebertshauser 2012: 71), um die Rekonstruktion der Perspektivitit der am
praktischen Vollzug beteiligten Akteur_innen analytisch einzuholen.
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Schulkulturelle Narrative und schulstrukturelle Rahmung: Verbindungen

Zusammenfassend gibt Kapitel 4.1 Auskunft tiber die Strukturen des Schullall-
tags der Schiiler_innen im Ganztag. Die befragten Schiiler_innen der Klassen
5a und 9b sind gerne in der Schule, viele duflern jedoch den Wunsch nach ei-
nem ruhigen Ort fiir die langen Schultage im Ganztagsschullalltag. Der ,eigene®
Klassenraum kristallisiert sich als Ort des Riickzugs fiir Fiinft- und Neuntkléss-
ler_innen heraus. Auch erleben Schiiler_innen beider Klassen die Mittagspause
und die Mittagsmahlzeit, trotz der unterschiedlichen Ausfithrung dieser Pau-
senzeit, als gemeinschaftsfordernde soziale Mafinahme. Das Ganztagsangebot
von AGs wird verstdrkt in Klasse 5a genutzt. Die geringe Nutzung wird von den
Neuntkldssler_innen mit den langen Schultagen begriindet, die wenig Zeit zum
Lernen fiir Tests lassen. Der Ganztagsbetrieb der IGS erfolgt in inklusiver Aus-
richtung samt Barrierefreiheit sowie von Unterrichtsstrukturen, die die Hetero-
genitat der Schiiler_innen durch mehrere Abschliisse und eine vielfiltige Kurs-
wahl beriicksichtigen méchte. Die Ausrichtung der personellen Zustindigkeiten
erfolgt entlang der Wertevorstellungen der Schule von Demokratie, Partizipati-
on und Verantwortung und verduflert sich in der Bildung eines Leitungsteams
und der statusgruppeniibergreifenden Gremienzusammensetzung.

Schulstrukturen im praktischen Vollzug, d. h. die Anwendung der in Kapi-
tel 4.1 erlduterten Ganztagsschulstrukturen in der schulischen Praxis und die
Ausbildung der einzelschulspezifischen Schulkultur, waren Gegenstand von
Kapitel 4.2. So gibt Kapitel 4.2.1 die klassenverbandiibergreifenden schulkultu-
rellen Narrative wieder. Es zeigt sich vor Ort, dass diese schulkulturellen Narra-
tive in Leitlinien der Schule verkorpert sind, die als Leitbild in der Schulgestal-
tung in der Wandbemalung materialisiert und in schulhistorischen Bezug zur
Entstehungsgeschichte wahrend der bildungspolitischen Reformen der 1960er
und 1970er Jahre gesetzt sind.

Diese Leitlinien sind im Duzen als demokratisches Element von Beziehungs-
gestaltung sowie im praktischen Vollzug von Inklusion zu verorten. Eruiert wur-
de zudem, dass Schiiler_innen das Duzen, als demokratisches Element der Bezie-
hungsgestaltung und der Vertrauensbildung genannt und im Schulbild verankert,
primér negativ als Form des Missbrauchs dieser Praxis durch die Lehrkrifte auf-
fassen. Wahrend Lehrkrifte das demokratische Ansinnen des Duzens betonen,
erkennen Schiiler_innen im Duzen der Lehrkrifte einen Versuch, die schulstruk-
turell hierarchisch angelegte Lehrkraft-Schiiler_in-Beziehung hin zu einem freund-
schaftlichen Verhaltnis aufzulésen. Diese Aufweichung von Statusgrenzen, die
sprachlich durch das Siezen erkennbar und die hierarchische Beziehung so mar-
kiert bliebe, wird von Schiiler_innen oftmals kritisiert und kann als primérer
Kritikpunkt der Schiiler_innen an schulischen Regelungen konstatiert werden.

Der praktische Vollzug von Inklusion erfolgt in Klasse 5a im Schulalltag, in
welcher zwei Schiiler jeweils durch Lernbegleitung Unterstiitzung erfahren. In
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Klasse 9b bezieht keine_r der Schiiler_innen die Unterstiitzung durch eine Lern-
begleitung. Inklusion duflert sich materiell in der schulischen Ausstattung, z. B.
in barrierefreien Zugéngen und benétigten Hilfsmitteln wie Lesegeriten, und
der Auflendarstellung. Der Eigenanspruch der Schule, inklusiv ausgerichtet zu
sein, wird hinsichtlich der Kategorien Behinderung und der ,natio-ethno-
kulturellen (Mehrfach-)Zugehorigkeit* (Mecheril 2002: 109), von der Schule
selbst als sprachliche und soziale Vielfalt und Heterogenitat der Schiilerinnen
beschrieben, eingeldst: Die schulische Ausstattung ist barrierefrei und Unter-
richt wird inklusiv ausgerichtet, indem z. B. Spiele barrierefrei umgestaltet und
Aufgaben entsprechend individuell angepasst werden. Die Auflendarstellung
der Schule hinsichtlich Inklusion erfolgt in eben jener Darstellung der ange-
fithrten Kategorien durch die Benennung der Barrierefreiheit und der Anwen-
dung individualisierter Lehr-Lernkonzepte.

Aus intersektionaler Perspektive féllt auf, dass die Kategorie Geschlecht sei-
tens der Schule in der Verwirklichung von Inklusion nicht bedacht und angefiihrt
wird. Geschlecht wird weder als Kategorie der Zugehdérigkeit oder Benachteili-
gung benannt, die es zu beachten oder zu bearbeiten gilt, noch wird diese Katego-
rie aufgenommen in ein Inklusionskonzept und dort in Verbindung zu weiteren
Kategorien sozialer Ordnung wie etwa korperliche Behinderung oder natio-ethno-
kulturellen (Mehrfach-)Zugehorigkeit gesetzt. Geschlecht bleibt somit innerhalb
der angedachten wie gelebten Inklusion im Schulalltag eine Leerstelle.

Zudem sind schulkulturelle Narrative in den Wertevorstellungen der Schule
vertreten, die sich aus den Werten Partizipation, Verantwortung, Wertschit-
zung sowie Vertrauen zusammensetzen. Der praktische Vollzug dieser Vertre-
tung von Wertevorstellungen wird in Kapitel 4.2 deutlich anhand der demokra-
tischen Mitbestimmungselemente der haufigen Abstimmungen in Klasse 9b und
dem regelméfligen Abhalten des Klassenrat in Klasse 5a. Dabei fordern und for-
dern Lehrkrafte und weniger Schiiler_innen Partizipation, Verantwortung und
Wertschétzung. Es zeigt sich, dass Partizipation und Verantwortungsiibernah-
me der Schiiler_innen von Lehrkraften eingefordert werden und Férderung und
Forderung im Zusammenspiel erfolgen. So sind z. B. rotierende Klassendienste
von Schiiler_innen zu erledigen, die im Klassenverband Feedback fiir diese
Dienste erhalten. Allerdings duflern sich Formen der Verantwortungsiiber-
nahme auch als Reduktion auf Pflichterfilllung und Appell an Ordnung und
Sauberkeit. Verantwortungsiibernahme und Partizipation werden jedoch auch
von Lehrkriften erwartet, wenn z. B. die Ubernahme von Gremientitigkeiten von
der Schulleitung an Lehrkrifte als nicht abzulehnende Bitte formuliert wird.

Vertrauensbildung wird innerhalb des Unterrichts durch Elemente wie Klas-
senrat, der Wahl der Klassensprecher_innen und sozialpddagogische Mafinah-
men, wie in Klasse 9b nach dem erlebten Mobbingfall, praktisch vollzogen. Es
finden jedoch auch auflerhalb des Unterrichts und abseits der eingefithrten Re-
gelungen und Routinen im Klassenverband Formen von Vertrauensbildung
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statt, wenn Schiiler_innen im Verkauf im Schulkiosk ehrenamtlich mithelfen
und dort nicht nur Verantwortung tibernehmen, sondern auch Vertrauen im
eigenstdndigen Verwalten der Kasse erfahren.

SchlieSlich erfolgt der praktische Vollzug schulkultureller Narrative in der
gemeinsamen Mittagsmahlzeit sowie der Smartphone-Nutzung als stindiger
Aushandlungsprozess. Das gemeinsame Mittagessen gilt als soziale Komponen-
te der Ganztagsschulkultur der Schule. Die Mahlzeit und die Mittagspause wird
in den Klassen 5a und 9b schulstrukturell unterschiedlich gestaltet. Die Schii-
ler_innen gestalten diese Zeit unterschiedlich aus, indem in Klasse 5a, nach der
Mahlzeit in lauter und ungemiitlicher Mensaatmosphire, vor allem das ge-
meinsame Freispiel in Klassenraum, auf Fluren und auf dem Schulhof prakti-
ziert wird, wiahrend in Klasse 9b der Supermarkteinkauf und das anschlieflende
gemeinsame Beisammensitzen und Essen im Klassenraum Haupttitigkeiten
wihrend der Mittagspause sind. In beiden Klassen erfahren die Schiiler_innen,
trotz der unterschiedlichen schulstrukturellen Vorgaben dieser Pausenzeit, die
Mittagspause und das gemeinsame Speisen und Teilen von Nahrung als ge-
meinschaftsstiftende soziale (Essens-)Praktik.

Im Gegensatz zu den Fiinftklassler_innen ist es den Neuntklassler_innen
durch die schulstrukturellen Vorgaben der Mittagspausenzeit méglich, durch
die Praxis des Supermarkteinkaufs Abgrenzungen zu jiingeren Schiiler_innen,
die dies nicht diirfen und ein Mensamenti essen miissen, sowie in raumlicher
Hinsicht zur Schule vorzunehmen. Der Supermarkteinkauf kann hier als dis-
tinktive Praktik angefiihrt werden, die sich auch im hauptséichlichen Kauf we-
nig gehaltvoller Lebensmittel wie etwa Chips oder Weingummi duflert. Zu-
sammenfassend wird die Mittagspause als Zeit gemeinschaftlicher Mahlzeit und
als frei zu gestaltende Freizeitphase erfahren, in welcher (auch) Geschlechter-
praktiken u. a. in der Raumnutzung (vgl. Kapitel 5), in Spielen mit Wasserfla-
schen und im Tischtennisspiel Ausdruck finden (vgl. Kapitel 6).

Das allgemeine Verbot der Smartphone-Nutzung in den Pausen stof3t auf
Unverstdndnis bei Schiiler_innen. Es wird situativ bearbeitet und umgangen,
was sich zu Anfang der Feldforschung primér in dem bestdndigen Abfragen des
Status der noch unbekannten Forscherin seitens der Schiiler_innen zeigt. Die
Schiiler_innen nutzten erst nach dieser Statusabfrage das Smartphone. Im Ver-
lauf der Feldaufenthalte normalisiert sich der Gebrauch von Smartphones im
Beisein der Forscherin. Das Smartphone-Verbot fithrt zudem zum Expertensta-
tus des Neuntkldsslers Finns innerhalb des Klassenverbands der 9b aufgrund
seiner Expertise der angemessenen Sanktionserfiillung, die Verschriftlichung
von Argumenten gegen die Smartphone-Nutzung in der Schule.

Der Gebrauch von Smartphones kristallisiert sich als Gegenstand stindiger
Aushandlung heraus, der einen informellen, fluiden und individualisierten
Umgang in der Einhaltung der Verbotsregel sowie den flexiblen Umgang der
Schiiler_innen impliziert. Dieser Umgang ist abhéngig von jeweiligen zu erwar-
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tenden Reaktionen der Lehrkrifte, die Pausenaufsicht haben oder sich in der
Nihe aufhalten. Deren Reaktionen auf die Smartphone-Nutzung sind unter-
schiedlich, einige sammeln das Smartphone sanktionierend ein, andere belassen
es bei einer miindlichen Ermahnung. Ebenso wird das Smartphone als Medium
der Unterstiitzung in Lehr-Lern-Situation, z. B. zu Recherchezwecken zu Un-
terrichtsthemen, von einigen Lehrkriften eingesetzt, wihrend andere den Un-
terricht génzlich ohne Smartphone-Nutzung gestalten. Fiir Lehrkrifte hingegen
besteht kein Verbot der Nutzung von Smartphones auf dem Schulgelidnde, sie
nutzen diese in Lehrkraftzimmern selbstverstindlich. Die schulkulturellen Nar-
rative werden somit von Schiiler_innen wie Lehrkriften vertreten und prakti-
ziert, sie differenzieren sich jedoch im praktischen Vollzug in unterschiedlichen
Formen aus.

Die Spezifik der Klassenverbande 5a und 9b wurde in den Kapiteln 4.2.2
und 4.2.3 aufgezeigt. Hierbei galt es, hinsichtlich der Ausbildung von Klassen-
verbandsgemeinschaft die Verbindung zur schulstrukturellen Rahmung zu zie-
hen. In den beiden Klassen 5a und 9b wurden unterschiedliche Stadien der Ge-
meinschaftsbildung festgestellt. Diese Unterschiede sind in bestimmten Bereichen
und anteilig schulstrukturell zu erklaren: Wahrend in Klasse 5a der Klassenver-
band zum Schuljahresanfang neu gebildet wurde und raumliche Veranderun-
gen zum vorherigen vierten Schuljahr eingefiihrt wurden, besteht der Klassen-
verband der Klasse 9b schon seit mehreren Jahren, trotz einiger Abgange und
Neuzugingen, in der aktuellen Klassenverbandskonstellation. Fiir die Schiiler_in-
nen der 9b stehen keine raumlichen Veridnderungen wihrend des Schuljahres
an, sie erfahren jedoch jahrgangsspezifische Lerneinheiten wie das Absolvieren
eines Betriebspraktikums und eine Projektwoche zur Berufsorientierung.

Feste Peer Groups sind in Klasse 5a nicht auszumachen. Stattdessen zeichnet
sich der Klassenverband durch wechselnde Spiel- und Gruppenkonstellationen
aus. Die Klassengemeinschaft der Klasse 9b hingegen blickt auf eine mehrjahrige
Klassenhistorie zuriick und tritt als zusammengewachsene Gemeinschaft mit Klas-
senverbandsidentitdt auf. Diese Identitit resultiert aus den gemeinsamen Erleb-
nissen wie der Aufarbeitung eines klasseninternen Mobbingfalls im siebten Schul-
jahr. Der Klassenverband der 9b zeichnet sich aus durch den regelméfligen Wunsch
einer neuen Sitzordnung, das Eigenverstindnis als ,gute Gemeinschaft’ und die
Einteilung in Peer Groups. Ebenso sind jedoch fluide Wechsel von Freundschaf-
ten, Peer Groups und offen geduflerte Antipathien zwischen Schiiler_innen Teil
der Schiiler_innenpraktiken von Positionierungen im Klassenverband.

So stehen zusammenfassend die schulkulturellen Narrative in Verbindung
zu klassenverbandsspezifischen Narrativen sowie zur schulstrukturellen Rah-
mung. Diese Verbindung wurde in der unterschiedlichen Gestaltung der Mit-
tagspause als Erlebnis sozialer Gemeinschaft bei gleichzeitig unterschiedlichen
schulstrukturellen Vorgaben fiir die Klassen 5a und 9b und in der Klassenver-
bandsidentitdt herausgestellt: Die Klassenverbandsidentitdt der Klasse 9b als
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,gute Gemeinschaft® ist durch die erlebte sozialpadagogische Begleitung im sieb-
ten Schuljahr geprégt. In Klasse 5a soll im Verlauf des flinften Schuljahres die
Klassenverbandsidentitdt mithilfe schulisch vorgegebener sozialer Elemente wie
das Abhalten des Klassenrats geschaffen werden.

Leerstelle von Geschlecht: Individualisierte Begriindungs- und
Bearbeitungsstrategien

Kapitel 4.3 gibt Auskunft iiber das Wissen tiber Geschlecht sowie die Strategien
der Bearbeitung von Geschlecht im Kollegium. Zu konstatieren ist das Fehlen
eines Geschlechterkonzepts an der Schule. Geschlecht tritt ausschlieflich als
Leerstelle in Schuldokumenten auf und wird in den Dokumenten der Schule und
auf der Website der Schule nicht thematisiert. Die Leerstelle Geschlecht in Schul-
dokumenten und -konzepten zeugt zudem von der Verkennung von Geschlecht
als Thema gesellschaftlicher und den Wertevorstellungen der Schule entspre-
chender Relevanz, was der Bearbeitung und Auseinandersetzung bedarf. Aus
intersektionaler Perspektive fillt auf, dass in Schuldokumenten auf bestimmte
Zugehorigkeitskategorien rekurriert wird: Behinderung und sprachlich-kulturelle
Herkunft. Geschlecht hingegen wird weder gesondert noch in Verschriankung zu
Behinderung oder Herkunft thematisiert. Der schulische Anspruch, Inklusion in
der Schule zu leben, bleibt somit verengt auf zwei Kategorien ausgerichtet und
verwehrt sich einem intersektionalen Verstindnis der Kategorien selbst. Diese
Leerstelle geht einher und wird erginzt durch Formen der De-Thematisierung
von Geschlecht in Interviews, in welchen Geschlecht Irrelevanz zugesprochen
wird, geschlechtsbezogene Konflikte jedoch anschlieffend benannt werden.
Innerhalb des Kollegiums ist das Thema Geschlecht, trotz der geduflerten Irre-
levanz von Geschlecht, konfliktbehaftet: Nicht nur wird die Auseinandersetzung
unter Kolleg innen um eine Stellenbesetzung iiber die Geschlechterkategorie aus-
getragen und die Besetzung der Stelle aufgrund der Geschlechtszugehorigkeit der
Lehrkraft unterstellt. Auch wird die Elternzeit vieler Lehrerinnen einseitig als Ge-
schlechterproblematik benannt, die bildungspolitischen Entscheidungen, die der
durch die Elternzeit entstehenden Mehrarbeit an der Schule zugrunde liegen, in
der Thematisierung dieser belastenden Arbeitssituation jedoch nicht einbezogen.
Lehrkrifte weisen einen pragmatischen Umgang mit der in der Analyse fest-
gestellten Leerstelle von Geschlecht auf: Sie fithren das Thema Geschlecht in Lehr-
Lern-Situationen entsprechend curricularer Vorgaben aus, wie etwa zu Gender
Pay Gap in der Unterrichtseinheit Wirtschaft im Fach Gesellschaftslehre. Somit
erfolgt die Thematisierung von Geschlechterfragen individuell und primér in
Unterrichtsthemen. Diese pragmatische, unterrichtsthemenbezogene Haltung
fungiert als individualisierte Lésung und duflert sich in rhetorischer Modernisie-
rung, mit welcher die Leerstelle von Geschlecht und das Fehlen eines Geschlech-
terkonzepts begriindet wird. So fithrt Lehrkraft Alex, Klassenleiter der 9b, aus,
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fiir die Schiiler_innen sei Geschlechtergerechtigkeit oder -gleichheit schon selbst-
verstandlich, sodass es deshalb keiner Thematisierung bedarf. Auch die Schulleite-
rin Gabriele antwortet auf die Frage eines Geschlechterkonzepts an der Schule, die
Schule sei grundsitzlich tolerant und offen, sodass Lehrkrifte individuell ent-
scheiden konnten, ob sie geschlechterpadagogische Konzepte anwenden oder
nicht. Gabriele zeichnet anschlieflend das Bild leistungsbereiter, fleiftiger und
starker Schiilerinnen. Rhetorische Modernisierung dient auf der Begriindungsebe-
ne dazu, keine kollektive Verstindigung tiber Geschlecht im Kollegium oder in
Beziehungen von Lehrkriften zu Schiiler_innen anzugehen. Diese individualisierte
Haltung und Bearbeitung der Geschlechterthematik seitens der Lehrkrifte steht
dem ansonsten gewiinschten gemeinschaftlichen Arbeiten in Gremien und im
Leitungsteam entgegen.

Als individualisiertes geschlechtsbezogenes Handeln von Lehrkréften wird
neben der Begriindungsstrategie rhetorischer Modernisierung die Kulturalisie-
rung von Geschlecht angefiihrt: Zur Erklarung von Handeln von Schiiler_innen
wird die Kategorie der Kultur herangezogen. Bestimmte Schiiler_innen, ndmlich
muslimische, werden als jene Schiiler_innen markiert, die veraltete, traditionelle
Geschlechtervorstellungen vertreten, wahrend nicht-muslimische Schiiler_innen
vermeintlich geschlechtergerecht leben. Diese Vorstellung korrespondiert mit
der Begriindung einer modernisierten Schiiler_innenschaft, insofern das mus-
limische wie nicht-muslimische Schulklientel modern und wenig religios be-
schrieben wird, weshalb die Thematisierung von Geschlecht unnétig sei.

Zur Bearbeitung von Geschlecht im professionellen Schulalltag in Lehr-
Lern-Situationen begriinden Lehrkrifte ihr Handeln zudem iiber naturalisie-
rende bzw. biologisierende Geschlechtervorstellungen. Diese Begriindungen in
den Interviewaussagen der Lehrkrifte werden analytisch als Begriindungsstra-
tegien von rhetorischer Modernisierung, Kulturalisierung und Naturalisierung
von Geschlecht gefasst und schliefllich individualisierte Bearbeitungsstrategien
zur Begriindung des geschlechtsbezogenen Handelns von Schiiler_innen her-
ausgearbeitet. Dargelegt wird, wie diese Bearbeitungsstrategien im praktischen
Vollzug erfolgen und hinsichtlich bildungspolitischer und gesellschaftlicher Ge-
schlechterdiskurse und -verhéltnisse erfolgen, wie z. B. der sogenannten Kopf-
tuchdebatte. Die Bearbeitungsstrategien von Kulturalisierung von Geschlecht
und von rhetorischer Modernisierung korrespondieren mit den dargelegten
Schulnarrativen und dem schulischen Selbstverstindnis: Die Schule prisentiert
sich als moderne und wegweisende Schule, die Vorreiterin in inklusiver Beschu-
lung und in der positiven Anerkennung der Heterogenitit der Schiiler_innen ist.

Unterrichtspraktiken von Lehrkriften erfolgen dramatisierend und selten ge-
schlechtersensibel. Diese geschlechtsbezogenen Praktiken geben Auskunft tiber
die praktische Ausgestaltung individualisierter Bearbeitungsstrategien von Ge-
schlecht im gemeinsamen Unterrichtsalltag von Schiiler_innen und Lehrkriften.
So wird Geschlecht von Lehrkréften im Unterricht primar im Sprachgebrauch

170



dramatisiert.” Schiiler_innen werden oftmals in Gruppen der Geschlechtszu-
gehorigkeit aufgerufen. In der Analyse der ausgewahlten Beispiele werden diese
geschlechterdramatisierenden Sprachpraktiken ausdifferenziert in belustigende,
ermahnende und entbléflende Sprachpraktiken, die die heterosexuellen Ge-
schlechterbeziehungen der Schiiler_innen thematisieren bzw. diese Beziehungs-
form unterstellen. In wenigen Situationen sind zudem Unterrichtspraktiken von
(entdramatisierender) Geschlechtersensibilitit festzustellen, wenn Carmen im
Sportunterricht den Korbwurf einer Schiilerin im Basketballspiel lobt, den von
der Schiilerin zuvor erfahrenen Ausschluss im Spiel durch Mitspieler jedoch
nicht explizit thematisiert.

Personalpolitik von Gleichstellung: Professionalisierung der Lehrkrifte und Ver-
sachlichung von Geschlecht

Gleichstellungspolitische Mafinahmen setzen ausschliefSlich auf personalpoliti-
scher Ebene an und lassen die Lehr-Lern-Ebene sowie die Schiiler_innen als
Adressat_innen aus. Als Bearbeitungsstrategie von Konflikten im Kollegium,
wie jener der Stellenbesetzung, dient einerseits das Hinzuziehen schulexterner
Expert_innen, wie etwa der Vortrag zu Kommunikation zwischen Lehrern und
Lehrerinnen durch einen Referenten. Dadurch wurde laut der Gleichstellungs-
beauftragten Carmen die Kommunikation unter Lehrkraften verbessert.

Dabei dient die Bearbeitungsstrategie der Versachlichung des Geschlech-
terthemas der eigenen Versicherung sowie der Auflendarstellung, auftretende
geschlechterbezogene Konflikte schon bearbeitet und unter Kontrolle gebracht
zu haben. Diese Versachlichung erfolgt einerseits in der Losungsstrategie, die
Professionalisierung der Lehrkrifte im Bereich Kommunikation voranzutrei-
ben. Zudem ist diese Versachlichung in den Interviewaussagen der Lehrkrafte
festzustellen, die wahrend der Darlegung ihrer Geschlechtervorstellungen eine
rationale und abstrakte Ausdrucksweise nutzen. Auch beschreibt Lehrkraft und
Jahrgangsstufenleiter Olaf das Ideal von Sexualkundeunterricht, in welchem das
Thema Sexualkunde moglichst sachlich gelehrt werden sollte. Die Versachli-
chung des Geschlechterthemas erfolgt somit nicht nur auf personalpolitischer,
sondern auch auf didaktischer Ebene. Die so prisentierte professionelle Ausei-
nandersetzung mit Geschlecht durch die Bearbeitung auf kommunikativer
Ebene dient dazu, sich mit dem Thema nicht weitergehend auseinanderzuset-
zen. Das Thema wird somit nicht nur entpersonifiziert und entemotionalisiert,
sondern zudem als rational zu bearbeitendes und in Konfliktfillen kontrollier-
bares prasentiert.

79 Zum Konzept der (Ent)-Dramatisierung vgl. Kapitel 2.1.1.
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Schliefilich fungiert die Kulturalisierung von Geschlecht in der Darstellung
von (muslimischen) Schiilern in Schiiler-Lehrerinnen-Beziehungen als Begriin-
dungsstrategie von Lehrkriften zur Erklarung von Schiilerhandeln. In der
Problematisierung dieser Beziehungen wird ausschlieSlich Kultur und Religion
der Schiiler als Erklarung fiir das problematische Verhiltnis herangezogen. Die
Bearbeitung des Konlflikts soll ebenfalls durch einen schulexternen Experten in
einem Vortrag fiir Lehrerinnen erfolgen. Die Kulturalisierung von Geschlecht
wird an der Schule einseitig seitens der Lehrkréfte vorgenommen, gleichzeitig
wird durch die Bearbeitungsstrategie des schulexternen Expertenvortrags die
Professionalisierung der Lehrkrifte angestrebt, wahrend die Bearbeitung auf
Schiiler_innenebene bzw. mit Schiiler_innen nicht angedacht wird.

Die an der Ganztagsschule vorliegenden Schulstrukturen erfahren ihre
Ausgestaltung durch die dargelegten schulkulturellen Narrative und die dabei
stattfindenden Praktiken. Das Ziel der Arbeit, die materiellen Aspekte dieser
Ausgestaltung als Teil symbolischer Ordnung und kultureller Praxis des Sozi-
alisationsortes Schule zu erschlieflen (vgl. Kapitel 2.3), wird nachfolgend in
Praktiken der Schiiler_innen analytisch eingeholt. Dazu wird die Verbindung
von schulstruktureller Rahmung, von schulkulturellen und klassenverbands-
spezifischen Narrativen in den folgenden Kapiteln in Geschlechterpraktiken
von Schiiler_innen analysiert.
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Kapitel 5
Klassifizierende Praktiken zur Herstellung
einer schulkulturellen Geschlechterordnung

Schiiler_innen orientieren sich im Schulalltag an der Geschlechterkategorie als
Klassifikationspraktik, um eine Geschlechterordnung herzustellen, was bisher
zuvorderst wiahrend des Unterrichts und Lehr-Lern-Settings ausfithrlich analy-
siert wurde (vgl. z. B. zum Uberblick Riegel/Geisen 2007a). So gilt die Orientie-
rung an gesellschaftlichen Kategorien der Einteilung und Zuweisung nicht nur
fir die Geschlechterdimension als Zuschreibungskategorie, sondern auch fiir
weitere Dimensionen zur Einteilung sozialer Ordnung. In Schiiler_innenprak-
tiken werden Zugehorigkeiten fortwahrend ausgehandelt, sind sie doch keine
festen und fixierten Groflen, die ,,man hat“. Vielmehr sind sie stindiger Aus-
und Auffithrung ausgesetzt und Ein- wie Ausschliisse anhand Zugehoérigkeiten
alltiglich. Welche Positionen einzelne Schiiler_innen innerhalb eines Klassen-
verbands oder einer Peer Group einnehmen, ist damit auch stdndig auszuhan-
deln und folgenreich fiir Schiiler_innen in ihren Moglichkeiten der Lebensge-
staltung. Prozesse der Ein- wie Ausgrenzung und das mit ihnen verbundene
Aufrufen gesellschaftlicher Ordnungskategorien sind somit kontinuierlicher
Teil von Gruppenbildungsprozessen und der Gemeinschaftsbildung des Klas-
senverbands:

»Ausgehandelt werden nicht nur die Kriterien der Zugehorigkeit oder der symboli-
schen Mitgliedschaft, sondern auch welche Folgen es jeweils hat, wenn jemand als
zugehorig gilt oder als nicht-zugehorig ausgegrenzt wird. Zugehorigkeiten haben
daher sowohl eine subjektiv-biografische Komponente im Sinne einer Affinitdt und
Verbundenheit bzw. subjektiver Selbstverortung innerhalb eines sozialen oder raum-
lichen Kontextes als auch eine objektive Komponente im Sinne einer sozial-struk-
turellen Positionierung des Individuums im gesellschaftlichen Raum. Hieraus resul-
tieren je individuell unterschiedliche Handlungsmaoglichkeiten und Perspektiven fiir
die Lebensgestaltung® (Riegel/Geisen 2007b: 7).

Die im Zitat aufgefithrten Aushandlungen von Kriterien der Zugehdrigkeit
erfolgen in Geschlechterpraktiken von Schiiler_innen und werden nachfolgend
in Kapitel 5 aufgezeigt. In der Analyse der Szenen erweisen sich materielle Ver-
bindungen zu raumlichen Verhiltnissen, zu Korperbewegungen und schuli-
schen Dingen als wiederkehrend und kontinuierlich. Diese Verschriankungen
liegen z. B. in Spiel-, Kérper- und Sprachpraktiken vor.
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Wihrend die vorliegende Arbeit vor allem die Geschlechterpraktiken von
Schiiler_innen fokussiert, sei an dieser Stelle exemplarisch die Situation des
Aufrufens einer Ordnungskategorie zwischen Schiiler_innen und Lehrkréften
verwiesen:

Sportstunde im WPK-Kurs des 9. Jahrgangs. Lehrer Thore gibt den Schiler_innen An-
weisungen zum Aufwarmen. [...] Die heute nicht mitspielende Schulerin auf der Holz-
bank neben Lilu fragt nun Thore: ,Was bist du eigentlich flr ein Landsmann?“ Thore
schaut sie an, dann wieder auf das Spielfeld. Die Schulerin beginnt mit Lilu laut zu tGber-
legen, ob Thore Kroate oder vom Balkan ist, oder auch Spanier oder Stidlander, weil die
Gesichtszlge so sein kdnnten. Aber bestimmt nicht Turke, weil der Name nicht passe.
Die Schiulerin sagt schliefllich laut zu Lilu: ,Siehst du, jetzt lacht er“. Thore dreht sich
nochmal zu den beiden hin und sagt, er misse so grinsen, da nach dieser Frage die Dis-
kussionen immer auf diese Art erfolgten und die Menschen sich das fragen. Er gibt keine
weitere Antwort auf die Frage der Schulerin. FP_2017_03_29

Die Schiilerin méchte die Herkunft Thores herauszufinden. Was sie mit natio-
nalstaatlicher (,Kroate®) und regionaler (,Balkan‘) Einteilung und Zuordnung,
schliefSlich auch mit dem stereotypen, vorurteilsbeladenen Begriff ,Stidlander
fragend beschreibt, verweist auf die Verwobenheit der Differenzkonstruktionen
von Nation, Ethnie und Kultur als natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeit (vgl.
Mecheril 2003: 24). Die Herkunft wird hier iiber das Auflere, Thores Gesichts-
ziige, sowie iiber Thores Vornamen erfragt. Das Gesprach mutet dabei gleich-
zeitig als aktive Interessensbekundung an der Privatperson des Lehrers an und
verschafft, auch indem die Schiilerin in einer fiir Thore horbaren Lautstirke mit
ihrer Mitschiilerin Lilu iiber das Auflere des Lehrers redet, eine Atmosphire des
(heterosexuellen) Flirts. Mogliche Zugehorigkeiten werden angerufen und im
Flirten eingesetzt.

Rhea und Christina nutzen die Ordnungskategorie Geschlecht im Sportun-
terricht zur Abgrenzung von Lehrkraft Ruben und letztlich zur Unterstiitzung
ihrer Mitschiilerin Carolin im Erzielen einer guten sportlichen Leistung:

Sportunterricht der Klasse 9b auf dem Sportplatz. Als Carolin lauft, sitzen Rhea und
Christina am Rand auf den Steintreppen und versuchen, Carolin Zeichen zu geben,
schneller oder langsamer zu laufen, denn die Einhaltung der eingeschatzten Laufzeit
wird benotet. Lehrkraft Ruben, der die Zeit mit Stoppuhr kontrolliert, steht weiter vorn
am Gelander des Spielfeldrands. Er schaut nun immer wieder zu Rhea und Christina, als
ahne er etwas. Die beiden Schilerinnen reden miteinander und versuchen weiterhin,
Zeichen zu geben. Als Ruben wieder zu ihnen herschaut, rufen sie laut: ,Das sind Mad-
chengesprache!”. Rhea, dann Christina gehen nun bis zum Gelénder. Dort sagt Christina
laut zu Rhea: ,Nee, wenn er zuhort, dann will ich nicht erz&hlen.” Sie gehen wieder auf

die Steintreppe. Ruben schaut zu ihnen. Die beiden kichern nun und sagen, das seien
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wirklich Madchengesprache. Ruben grinst und antwortet ,ja klar, naturlich“, er ignoriert
die beiden anschlieBend. FP_2017_05_23

Die Anrufung der Geschlechterkategorie findet selten derart verbal-direkt sei-
tens der Schiiler_innen gegeniiber Lehrkriften statt. Sie tritt weitaus ofter in
alltaglichen Praktiken der Raumnutzung, der Kérperbewegungen oder des Spiels
auf. Deutlich werden dabei Unterschiede in den Geschlechterpraktiken in Klas-
se 5 und 9 in der Verschrinkung von Raum und Korper (Kapitel 5.1) sowie in
sexualisierenden Sprachpraktiken und geschlechtsbezogenen Korperpraktiken
(Kapitel 5.2).

Das Sprechen der Schiiler_innen tiber Geschlecht erfolgt in Kapitel 5.3. Die-
ses Sprechen nimmt Formen der De-Thematisierung und der Entdramatisie-
rung an, die in Bezug gesetzt werden zur eruierten Leerstelle von Geschlecht
(Kapitel 4.3.3) im Suchen der Schiiler_innen nach Worten hinsichtlich der Ge-
schlechterthematik im Sprechen. SchlieSlich gibt Kapitel 5.4 Einblick in Schii-
ler_innenpraktiken des Zusammenbhalts, gegen Lehrkrifte oder gegen schuli-
sche Regelungen. In diesen Praktiken riickt Geschlecht in den Hintergrund.

5.1  Verschrankungen von Raum und Korper

Das Andern der Sitzordnung ist vielfach geduflerter Wunsch in Klasse 9b und
standiges Verhandlungsthema (Kapitel 4.2). Geschlecht wird dabei nicht als Teil
der Verhandlung aufgerufen, sondern die neue Sitzverteilung unabhingig des
Geschlechts ausgelost. Nichtsdestotrotz sind in Unterrichtsstunden in Fach-
rdumen, die von dieser Sitzordnung ausgenommen sind, geschlechtergetrennte
Sitzordnungen eher die Regel denn die Ausnahme, ebenso wie dies in sponta-
nen Gruppenarbeiten geschieht:

Namensspiel bei Alex in Englisch. Als Alex gongt, finden sich ,,zufallig“ nur geschlechter-
homogene Parchen zusammen. Ein Schiler schlieft sich einem Schilertandem an zu
einem Dreierteam, obwohl dies gegen die Regel der Tandemarbeit verstoft. Alex I6st
diese Gruppe auf, begleitet von einem ironisch-belustigenden Blick und mir unverstand-
lichen Kommentar, und fiihrt den Schiler zu einer Schilerin weiter vorn am Pult, die
noch alleine steht. FP_2016_10_20

Das nicht abgesprochene, geschlechterhomogene Zusammenfinden in Sitzord-
nungen oder zu Tandems wie in dem exemplarischen Protokollausschnitt sind
in Klasse 9b alltaglich. Die Sitzordnung in Klasse 5a ist im Klassenraum ebenfalls
festgelegt, allerdings von Dauerhaftigkeit: Wahrend des gesamten Schuljahrs
erfolgen wenige Wechsel der Sitzordnung. In Unterrichtsstunden in Fachriu-
men jedoch, in welchen freie Platzwahl herrscht, finden sich die Schiiler_innen
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der Klasse 5a in der Regel in geschlechtergetrennter Sitzordnung zusammen, wie
z. B. im AWT-Unterricht, in welchem die Schiiler_innen einheitlich geschlech-
tergetrennt an den zusammengeschobenen Doppeltischen zu viert sitzen.

Die Sitzordnung dient somit der Herstellung von Geschlechterordnung, ohne
dass dies eingehender Verhandlung bedarf. Wihrenddessen sind die Sitz- und
Raumpraktiken von Schiiler_innen der Klassen 5a und 9b in den Pausen diffe-
renzierter. Deshalb sind Unterrichtssituationen und Lehr-Lern-Situationen jahr-
gangsiibergreifend zu unterscheiden von Freizeitsituationen in der Herstellung
einer Geschlechterordnung in der Sitzordnung. Die Nutzung des Klassenraums
variiert vielmehr nach situationsspezifischen Maéglichkeiten und Anforderun-
gen an Schiiler_innen, was sich in der Platzwahl im Klassenraum &uflert. Die
Sitzordnung in Unterrichtssituationen zu Freizeitsituationen ist somit unter-
schiedlich, vor allem in Unterrichtssituationen in Fachrdumen wird die Sitz-
ordnung mithilfe der Geschlechterkategorie hergestellt.** Deutlich wird damit
(auch) die Relationalitdt von Raum und die Reziprozitit von Raumlichkeit und
Handeln der Akteur_innen (vgl. Low 2001; Kapitel 2.2).

In Klasse 5a sind wenige Schiiler_innen wihrend der Pausen stindig im
Klassenraum. Einzelne Schiilerinnen nutzen oft und ausgiebig die Moglichkeit
des Tafelanschriebs, der Rest der Schiiler_innen nutzt Klassenraum sowie Flure
und Schulgeldnde ausgiebig zum Spielen, Toben und Herumlaufen. Raumlich-
keiten werden somit von Schiiler_innen eingenommen und die rdumliche Wei-
te und Offenheit in Renn- und Fangspielen genutzt.

SchliefSlich werden im Pausengeschehen von Schiilerinnen auch die im
fiinften Jahrgang neu eingefiihrten orangenen agilen Drehstiihle genutzt, um
den Klassenraum anzueignen und als eigenen Raum abzustecken:

Pause. Am Klassenraumeingang sitzen Maren und Nesrin mit orangefarbenen Dreh-
stiihlen vor der Tire wie Turwachterinnen, indem sie die Tlre nach ihrem Belieben fir
Mitschiler_innen, auch aus den Parallelklassen, zum Durchgang 6ffnen. Mich lassen sie
hinein. FP_2017_03_21

Pause. Shirin und Maren spielen in dem lauten Pausengeschehen miteinander. Eine
sitzt auf einem orangenen, dreh- und hohenverstellbaren Drehstuhl und wird von der
anderen im GroRraum bei hohem Tempo umhergeschoben. Die beiden kreischen dabei
sehr laut. Der Stuhl wird geschoben und dann auch ausgerollt, sodass gegen Wand,
Schliefacher oder Waschbecken geknallt wird. Die beiden schreien laut und lachen
viel. Auch Schiler_innen, die im Weg stehen oder versuchen, die beiden aufzuhalten,
werden kurzerhand mitgerissen oder weggeschubst, sie sind wohl nicht wichtig, wichtig

80 vgl. auch Breidenstein 2004: 89, der dies abseits geschlechterbezogener Orientierung im
Handeln von Schiiler_innen darstellt.
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ist nur das Spiel und Schieben der beiden. Dann entdecken sie eine weitere Variante:
Shirin schiebt den Stuhl mit hohem Tempo zu Maren, die auf den Stuhl mit gespreizten
Beinen springt, sodass sie umgekehrt auf dem Stuhl sitzt. Das wiederholen sie einige
Male. Spater sehe ich nur halb aus dem Klassenraum heraus, wie Maren mit hohem
Tempo auf Beni fahrend fallt, was zu lautem Gelachter und Gerede unter den anwesen-
den Mitschuler_innen fiihrt, die kichern und sich diese Situation gegenseitig erzahlen.
FP_2016_12_14

Nesrin und Maren nutzen die Drehstiihle, um Positionen als Tiirwéchterinnen
einzunehmen, und iiber den Zugang zum Klassenraum zu entscheiden. Schlief3-
lich spielen Maren und Shirin auf den Drehstithlen im Grofiraum und nutzen
den Raum ausgiebig zum Spiel auf den Stithlen. Das Ding Drehstuhl ist in ein
wichtiges Requisit, um sich den Raum anzueignen: Er rollt, nimmt an Fahrt auf,
ist robust und kann Schiiler_innen sogar mitreifSen in dieser Fahrtgeschwin-
digkeit. Auch der korperliche Kontakt zu einem Mitschiiler, Beni, wird in Ver-
bindung mit dem Drehstuhl hergestellt, was zur Kommentierung und Bespa-
Bung der Mitschiiler_innen fiihrt. Die Schiilerinnen steigern in Verbindung mit
dem Drehstuhl ihren Unterhaltungswert im Pausengeschehen und haben selbst
viel Spaf3. Auch Tessa nutzt den Drehstuhl in einer Unterrichtssituation, um
sich Raum zu verschaffen und den Weg freizumachen:

Klassenleitungsstunde. Fir den Klassenrat sollen alle Schiiler_innen mit ihrem Dreh-
stuhl nach vorn zur Tafel kommen, um dort einen Kreis zu bilden. Tessa, die ganz hinten
links an der Ecke sitzt, fahrt mit ihrem Drehstuhl nach vorn. Dabei reifit sie Joshuas
Rucksack mit, der auf dem Boden im Gang neben Joshuas Platz liegt. Joshua sitzt neben
Tessa. Tessa stoflt dann gegen Nesrins Stuhl, die zwei Platze weiter vorne in der Reihe
sitzt. Nesrin und Joshua werden lauter beim Anrempeln Tessas, die unbeirrt und sehr
grob weiter geradewegs vorbeifahrt, ohne anzuhalten. Nesrin sagt empodrt und genervt
,Oh man, Tessa!“, woraufhin Joshua miteinstimmt. Tessa grinst kurz und féhrt dann mit

ernster Miene weiter auf ihnrem Stuhl sitzend nach vorn bis zur Tafel. FP_2017_06_08

Tessa ist klein und zierlich, auf dem Drehstuhl nimmt ihre raumliche Prasenz
und ihre kérperliche Erscheinung zu. Sie geht mit ihrem Drehstuhl, auf diesem
sitzend und fahrend, eine korperlich-materielle Verbindung ein. Die empdrten
Reaktionen ihrer Mitschiiler_innen und die ausgeweitete Nutzung des Raumes
scheint sie zu genieflen. Der Drehstuhl wird somit in Klasse 5a zum niitzlichen,
von Schiilerinnen genutzten Requisit aufgrund seiner materiellen Beschaffen-
heit. Er dient der Raumaneignung und wird zum geschlechterspezifisch genutz-
ten Ding. Als agiles Objekt kann er im Spiel vielfiltig eingesetzt werden, die
dazu vorteilhafte Ergonomie des Drehstuhls wird erginzt durch runde, weiche
und damit angenehm handliche Konturen.
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Raumpraktiken der Schiilerinnen in Klasse 5a differieren zu jenen in Klas-
se 9b. So verbringen Schiiler_innen der 9b den grofiten Teil ihrer Pausen im
Klassenraum, abseits der alltdglichen Einkédufe im Supermarkt zu Beginn der
Mittagpause. Schliefllich halten sich bestimmte Schiiler_innen wihrend der Pau-
sen zumeist auflerhalb des Klassenraums auf: John ist zumeist aulerhalb der
Sichtweite des Klassenraums und des angrenzenden Flurbereichs mit Freunden
aus den Parallelklassen zusammen, ebenso wie Karina und Nuria, Schiilerinnen
mit wenig Sozialbeziehungen innerhalb des Klassenverbands. Samira, Naila, Li-
lu und deren Freundinnen Elif und Melis aus der Parallelklasse nutzen hingegen
zumeist den Flurbereich vor dem Klassenraum, um dort laut und raumeinneh-
mend Zeit zu verbringen. Sie tanzen dort des Ofteren gemeinsam kurze Tanz-
choreografien, raufen sich oder unterhalten sich, wahrend sie gemeinsam auf
dem Flurboden sitzen. Ab und an sind Schiiler aus Parallelklassen anwesend:

Pause. Am Ende des Flurbereichs vor dem Klassenraum Richtung Notausgang tanzen
Naila, Samira und Elif mehrmals eine Choreografie. Melis sitzt auf der Heizung an der
Wand und sieht ihnen zu. Nach ein paar Runden Tanzen frage ich Naila nach dem Sanger
des Liedes. Sie zuckt mit den Schultern, murmelt ein ,Weif3 nicht“, dann tanzt und singt sie
weiter. Die drei Schilerinnen singen auf Englisch ein paar Satze und tanzen dazu, zum Fi-
nale der Choreografie schreien und kreischen sie. Elif und Samira schlagen schlielich ei-
nige Male laut und fest die nahe liegende Klassenraumtur der Parallelklasse zu. Einmal
schlagen sie die Tur einem Schiler vor der Nase zu, ein anderes Mal dreht sich ein Schiler,
der kurz zuvor raus ging und im Vorderflur 1auft, erschrocken und duckend vor dem lauten
Schlag um. Die Schilerinnen lachen ausgiebig dariiber. FP_2016_12_15

15 Minuten vor Pausenende der 9b. Als ich um die Ecke in den Flurbereich der 9. Klas-
sen biege, sehe ich Naila, Samira und Elif zusammen einen Kreistanz tanzen, sie singen
dabei sehr laut. Am Rand, an der Heizung sitzend, sehe ich Melis und eine Mitschdlerin
aus ihrer Klasse, die beiden schauen den Tanzenden zu. Die Schiilerinnen sehen mich,
Naila winkt mir, sie tanzen dann weiter. Naila und Samira argern sich nun, indem sie
sich gegenseitig hintereinander aus dem Flurbereich ausschlieRen: Wahrend eine der
beiden aus der glasernen kleinen Notfalltir zum Hof am Flurende auf die Stufe der Not-
falltreppe steigt, schlief3t die andere jeweils die Notfalltiire. Naila klopft wie wild von au-
Ben, damit Samira ihr 6ffnet, diese lasst sich aber Zeit, bis sie 6ffnet. Danach sperrt
Naila Samira aus, die dann Uber die Klassenzimmerfenster der Parallelklasse wieder
reinklettert. Wahrenddessen &rgern Samira und ihre Freundin aus der Parallelklasse ei-
nige Schiiler, indem sie deren Klassenraumtiir, gegenliber der Heizung, weit 6ffnen. Die
Schiler laufen daraufhin zur Tlr und schlieen diese mit genervtem, augenverdrehen-
dem Blick. Die funf Schilerinnen lachen laut und herzhaft. Parallel dazu stehen am an-
deren Ende des Flurtrakts Robin, Lilu und zwei weitere Schiler_innen, Robin schlagt
mehrmals laut gegen die Wand. Es scheppert und sieht aus, als teste Robin, wie fest er

schlagen kann. Die Gruppe fachsimpelt nach jedem Schlag. Die Schilerinnengruppe ruft
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ihnen etwas zu, sie schreien schlieBlich Uber den Flur, es ist laut und die Schreie so
durcheinander, dass das Gesagte untergeht. FP_2016_12_12

Die Schiilerinnen nehmen den Raum des Flurbereichs ein, sie nutzen dabei die
vorhandene materielle Beschaffenheit des Raumes zum Spielen und Argern, so
die Notausgangstiire und die Klassenraumtiire der Parallelklassen. Die kontinu-
ierliche ausgiebige Raumnutzung des Flures steht in Abgrenzung zum Gesche-
hen im Klassenraum und den sich dort aufhaltenden Schiiler_innen, die den
Klassenraum auf andere Art und Weise und geschlechterdifferent nutzen. Cli-
quenstrukturen und Kleingruppenbildung, hier in der Analyse betitelt als ,,Grup-
pe Klassenraum® und ,,Gruppe Flur®, bilden sich somit (auch) iiber Raumprak-
tiken und die Nutzung der raumlichen Materialitat. Kontakte finden statt, wenn
Schiiler_innen von ihren Supermarkteinkiufen zuriickkommen und sich die
Schiilerinnen der Flurgruppe einen Spafl daraus machen, diese um eine Abgabe
des gekauften Essens zu fragen, was z. B. die Schiilerin Samira als ,Essen gei-
ern‘ benennt.

Ebenso laufen die Schiilerinnen der Flurgruppe wihrend Raufereien und
Neckereien in den Klassenraum, verbringen dort kurze Zeit zumeist laut und
verlassen den Klassenraum wieder:

Nun kommen Schiler mit Eis auf der Hand und Eiskartons in den Klassenraum und ver-
teilen an ein paar Schiler_innen ein Eis. [...] Samira und Paul argern sich und streiten
sich spaRig um Eis. Nach einer Weile kommt Samira schreiend in den Raum, ihr Gesicht
und ihre Haare sind voller Eis. Sie schreit herum. Alle anwesenden Schiler_innen la-
chen. Samira stellt schreiend und lachend ihre Tasche auf ihrem Platz ab und geht wie-
der hinaus. FP_2017_03_30

Nele, Kora und Marita sind im Raum, unterhalten sich, gehen dann zum Kiosk und
kommen mit Schokoriegeln zurlick. Naila und Samira kommen nun laut in den Raum
und rufen, sie haben ihre Hdnde zusammengeklebt. Die beiden lachen viel, wéhrend sie
auf ihre zusammengeklebten Hande schauen, erregen jedoch nicht viel Aufmerksam-
keit. Sie gehen zurlick auf den Flur und ihre lauten Schreie sind bis in den Klassenraum
zu hoéren. Samira kommt kurz darauf mit einem Stick Brezel herein, sie hat wohl von
jemandem etwas abbekommen. FP_2017_03_22

Nele und Kora kommen mit zwei befreundeten Schulerinnen der Parallelklasse mit
dem Ausruf ,hier stinkts® in den Klassenraum. Dann kommen Lilu und Samira in den
Raum, sie schreien kurz, wortiber die anderen vier Schilerinnen lachen und sich da-
bei kurz anschauen, mit einem abschéatzig-genervten Blick. Die beiden gehen wieder
raus. FP_2016_11_30

Deutlich wird in den Protokollausschnitten die Nicht-Kommunikation zwi-
schen Schiilerinnengruppen im Klassenraum und im Flur sowie das raumgrei-
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fende und raumwechselnde Agieren der Schiilerinnengruppe Flur, das sich in
der Praxis des Kommens und Gehens dufSert. Deutlich wird ebenso, wie Necke-
reien und Kabbeleien zwischen Schiilerinnen und zwischen Schiilerinnen und
Schiilern zum Pausenzeitvertreib Teil der Raumpraktiken sind und Mitschii-
ler_innen damit unterhalten werden, so z. B. im gegenseitigen Argern von Paul
und Samira um Ejis.

Der Flur bietet durch seine raumliche Lage schliellich optimale Sicht auf
den vorderen, vom Hauptgang des Schulgebaudes abzweigenden Flurbereich,
sodass sich Kontrolle und Uberblick verschafft werden kann, wer den Flurbe-
reich des neunten Jahrgangs wann und mit wem betritt. Diese gute Sicht auf
Kommen und Gehen von Mitschiiler_innen und Lehrkriften wird denn auch
durch bestimmte Dinge und Sitzpraktiken optimiert, raumliche Verbindungen
werden (auch) in Geschlechterpraktiken eingegangen:

Pause vor der 5. Stunde. Ich betrete den Flurtrakt der 9. Klassen. Dort sitzen Mustafa
und Nadin aus der Parallelklasse auf Stuhlen aus den Klassenraumen am Ende des Flu-
res vor der Notausgangstur. Sie sitzen breitbeinig und mit Blick in den Flur. Von ihrer Po-
sition aus haben sie einen guten Uberblick liber diesen und sehen, wer aus dem Haupt-
flur kommt oder auf diesen hinausgeht. Lilu, Melis, Naila und Samira sind in der Mitte
des Flures versammelt und unterhalten sich. Lilu sitzt auf dem Boden, sie wird von Na-
din mit einem griinen Laser angeleuchtet. Nellina und Ramona sind wahrenddessen in
der Sitznische des gegenuberliegenden Flurtrakts bei Schulern des 10. Jahrgangs. Im
Klassenraum der 9b diskutieren ein paar Schiler, ob sie zum Supermarkt Eis kaufen
gehen. FP_2017_03_30

Der Protokollausschnitt gibt exemplarisch wieder, wie der Uberblick iiber das
Geschehen im Flurbereich anhand rdumlicher Verbindungen eingenommen
wird. So nutzen Mustafa und Nadin Stithle aus den Klassenrdaumen, um in
bester Sichtposition, am Ende des Flures, Platz zu nehmen. Thre Sitzpraktik des
breitbeinigen Sitzens ist dabei zusitzlich raumeinnehmend und ménnlich kon-
notiert.®! Der Laser, mit welchem Nadin auf Lilu leuchtet, ist zusétzlich ein Ding,
das kontrollierend und machtvoll eingesetzt werden kann, denn auch andere
den Flurbereich betretende Schiiler_innen kénnen damit ohne Vorwarnung an-
geleuchtet werden.

81 Manspreading bezeichnet das breitbeinige Sitzen von Miannern an offentlichen Orten
(vgl. Cuddy 2016). Die Debatte um Manspreading, besonders im 6ffentlichen Nahver-
kehr, erreichte um 2015 einen vorldufigen Héhepunkt, der sich in zahlreichen (Internet-)
Kampagnen zeigte. Manspreading ist seit August 2015 im Online Oxford Dictionary ge-
listet.
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Ersichtlich wird, wie die Schiilerinnengruppe von Lilu, Samira und Naila
(und weiteren Parallelklassenschiilerinnen) laut und raumeinnehmend auch im
Klassenraum kurzfristig auftritt, dies jedoch von ihren Mitschiiler_innen alltdg-
lich Ignoranz, stillschweigende Akzeptanz oder Geringschitzung erfiahrt. Dem-
gegeniiber stehen Raum-, Sprach- und Koérperpraktiken von Schiilerinnen im
Klassenraum, wie in den Beispielen von Nele, Kora und Carolin, die sich ge-
wohnlich leise unterhaltend fiir einen lingeren Zeitraum in einem Bereich der
Klasse authalten, dabei Privates, jedoch ebenso anstehende Unterrichtsstunden
und Testaufgaben besprechen oder fiir diese leise lernen. Die Schiilerinnen der
Gruppe Klassenraum fithren dabei auch ab und an Gespriche mit Schiilern im
Klassenraum.

Schiiler wiederum nehmen in den Pausen den grofiten Teil des Klassenraums
ein, indem sie geschlechterhomogenen Spielen wie dem Heifle-Spiel nachgehen.
Raumpraktiken treten hier in Geschlechterpraktiken und in Verschrankung zu
Dingen auf: Das ,,Heifle-Spiel“ fungiert als geschlechtersepariertes- wie -sepa-
rierendes Spiel innerhalb des Klassenverbands in Aushandlungspraktiken von
Geschlecht. Das Spiel gleicht durch die Art und Weise der Bewegungsablaufe
dem ,,Hacky-Sack-Spiel®, eigentlich ,,Fuf$beutel-Spiel“ (Hacky Sack ist der in-
zwischen bekanntere, eingetragene Markenname fiir die kleinen Fufibeutel),
welches anstatt mit einem kleinen leichten Stoffsickchen, gewohnlich gefiillt
mit Sand, Granulat oder Perlen, mit anderen Spielball-Dingen wie z. B. einem
Pappbecher ausgefiihrt wird (vgl. ausfiihrlich Kapitel 6.2). Dieses Spiel findet
stets im Klassenraum statt und wird von zumeist fiinf bis sieben Schiilern ge-
spielt. Ziel ist es, das jeweilige Spielball-Ding, ein wechselnder, werfbarer Ge-
genstand, moglichst schnell weiterzuwerfen, denn dieses darf nicht auf den
Boden fallen, was den Gegenstand zu einem heiflen, quasi gefdhrlichen Spiel-
ding werden ldsst. Erlaubt sind dabei sowohl Wiirfe und Schlage mit der Hand,
mit dem Oberkorper, dem Kopf oder Armen und Beinen. So stellen Schiiler im
Heifle-Spiel ihre korperlichen Fihigkeiten mit vollem Korpereinsatz dar und
beurteilen und vergleichen sich dabei verbal. Gleichzeitig ist ein kooperatives
Verhalten im Spiel gefordert. Der Spafy am Spiel steht im Vordergrund, wovon
die Atmosphaire der spielerischen, stets freundlichen gegenseitigen Kommentie-
rung und das Spiel als kooperatives ohne Ausschlussmechanismen, z. B. auf-
grund eines Ballverlusts oder Fehlwurfs, zeugt. Schiilerinnen sind in dem Spiel
gewohnlich nicht involviert. Rdumlich nehmen die Schiiler zumeist die Mitte
des Klassenraums und von dieser ausgehend einen Grof3teil des Klassenraums
zum Spielen ein. Das Raumgeschehen ordnet sich somit um die Spielgruppe
herum, ihr Spiel dominiert das Klassenraumgeschehen in rdumlicher und oft-
mals auch visueller wie akustischer Perspektive. Sarahs Orientierung an diesem
Spielgeschehen in ihrer Darstellung der Mittagpause der Klasse 9b gibt dies
wieder (vgl. Kapitel 4.2.3).
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Die Dominanz des Raumgeschehens durch geschlechterhomogenes Spielen
geschieht ebenfalls, wenn auch raumlich weniger einnehmend, durch das Was-
serflaschenspiel, welches ebenfalls nahezu ausschliellich von Schiilern gespielt
wird (vgl. Kapitel 6.1.1). SchlieSlich finden sich auch weitere, geschlechterho-
mogene Spielpraktiken der Schiiler im Klassenraum, wéhrend Schiilerinnen
weniger raumeinnehmend in Gesprache vertieft sind:

Mittagspause in der 9b. [...] Nun kommt auch Finn zurlick in den Klassenraum, er sagt
laut in die ruhige Atmosphare, es herrsche hier eine Stimmung wie auf dem Friedhof.
Samira, die gerade zu ihrem Platz geht, ruft ihm ,jaa, jaa, Finn“ zu, ansonsten wird Finns
Ausspruch ignoriert. [...] Finn, Simon und Fiete spielen nun mit einem Stick einer Zim-
merpflanze, die einem Strauch ahnelt. Erst streichelt Simon Finn und Fiete damit, dann
befinden sie, dass sie einer Hanfpflanze @hnlich aussehe. Sie stecken das Stiick in die
grof3e, schwere Papierrolle, die fur die Praktikumsplakate verwendet wurden. Die beiden
lachen sich dabei schlapp, Finn mimt ein ,Rauchen am Joint“ von der Papierrolle und
hat die Idee, ein Video davon zu drehen. Das Lachen der drei Schuler und weiterer Schi-
ler im Klassenraum ist grof3. Die drei Schulerinnen im Raum, Selina, Christina und Caro-
lin, reden wahrenddessen ernsthaft und konzentriert iber den Praktikumsbericht und
ignorieren das Spiel und das Gesprach der Schuler. FP_2017_03_22

Der Zeitvertreib in Pausenzeiten wird hier geschlechterdifferent unterschiedlich
von Schiilern und Schiilerinnen der 9b im Klassenraum ausgefiihrt, was in Ver-
schrankungen von Raum, Kérper und Dingen im Spiel wie allgemein in der Pau-
sengestaltung in Geschlechterpraktiken zum Ausdruck kommt. Wahrend Schiiler
im Klassenraum korperlich raumeinnehmend handeln und dabei akustisch wie
visuell stirker prasent sind als Schiilerinnen der Gruppe Klassenraum, so sind dies
die Schiilerinnen der Gruppe Flur ebenso im Flurbereich, weitaus seltener hinge-
gen und dabei stets kurzzeitig. Dies ist hinsichtlich des symbolischen wie materi-
ellen Gehalts des Klassenraums bedeutend, denn dieser gilt als ,Riickzugsort* im
Schulalltag, wie Schiiler_innen betonen. Diesen symbolisch wichtigen Ort neh-
men im Alltag jedoch vor allem Schiiler raumgreifend durch Spielpraktiken ein.
In Klasse 5a werden indessen Spiele von Schiiler_innen priferiert, die zwar
das gemeinsame Spielen vorsehen, diese Spiele griinden jedoch auf eine bindre
geschlechtergetrennte Gruppeneinteilung in Schiiler und Schiilerinnen. So wird
das Fangspiel ,Armageddon’ in der Einteilung in eine Schiiler- und Schiilerin-
nengruppe als Fang- und Laufgruppe gespielt. Das Spiel nutzt somit die Ge-
schlechterkategorie zur Einteilung der Spielgruppen und gilt als heterosexuelles
Annidherungsspiel, in welchem Korperkontakt zwischen Schiilerinnen und Schii-
lern explizit vorgesehen ist. Geschlechtervorstellungen von Zweigeschlechtlich-
keit und Heterosexualitit werden somit stabilisiert (vgl. Kelle 1999). Das Spiel
ist beliebt innerhalb des Klassenverbands und exkludierend ausschlieSlich fiir
bestimmte, namlich kérperlich eingeschrinkte Schiiler_innen, Jamal und Julius.
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Wihrend im klassenverbandsinternen Fangspiel Armageddon in Klasse 5a
Schiiler_innen im Spiel korperlich aktiv und raumeinnehmend sind und dies
im Laufe des Schuljahres ebenfalls im Tischtennisspiel zunehmend erfolgt (vgl.
Kapitel 6.1.2), sind Ballspiele im Schulalltag stark geschlechtersepariert durch
das hauptsichliche Ausiiben dieser Spiele durch Schiiler. In Klasse 5a wird dies
im Fuflballturnier deutlich, welches ein freiwilliges, geschlechteriibergreifendes
und jahrliches Angebot fiir Schiiler_innen der Jahrgange fiinf bis einschliefllich
zehn ist. Am Fuflballturnier nehmen ausschlieSlich Schiiler der Klasse 5a teil,
was sich, mit Ausnahmen, durch die Jahrgidnge hindurchzieht. Die Teams wer-
den von den spielenden Schiiler_innen selbst aufgestellt und angemeldet. So
sind wihrend des Turniers wihrend mehrerer Spiele auf dem Sportplatz und in
der Sporthalle lediglich drei Schiilerinnen am Spiel beteiligt. Am Spielfeldrand
sitzen und stehen hingegen Zuschauer_innen der Sekundarstufe I, das Publi-
kum besteht etwa zur Hailfte aus Schiilerinnen. Das Fufiballturnier nimmt ge-
schlechterseparierende Gestalt an, Fuflball wird hier zur Spielpraktik von Schii-
lern. Innerhalb des Schulalltags wird dies von Lehrkréften und Schiiler_innen
als Selbstverstandlichkeit aufgefasst, sind doch an diesem Tag keine Worte tiber
die Geschlechterverteilung wahrend des Turniers zu héren. Die Selbstverstand-
lichkeit von Spielpraktiken des Ballspiels, vielmehr des allgemeinen Umgangs
mit Béllen als mannlich besetzter Bereich wird in Klasse 9b mehrmals im
Sportunterricht deutlich (vgl. Kapitel 7.1). Dies erfolgt sowohl in Unterrichtssi-
tuationen in Spielverldufen als auch in weiteren Ballspielpraktiken:

Sportunterricht in Klasse 9b. Lehrkraft Carmen erteilt den Schiler_innen die Anweisung,
zur Benotung des Handballwurfs einen Handball zu nehmen und sich in zwei Reihen mit
Abstand zum Tor aufzustellen. Eine Gruppe von Schilern stiirmt auf die vordere linke
Hallenseite zu und nimmt aus dem Ballbehélter jeweils einen Handball. Augenblicklich
fangen sie an, mit den Ballen zu trippeln, zum Boden und zur Wand, und sich mehr oder
weniger ordentlich in eine Reihe gegenlber der Schiler_innenreihe aufzustellen. Die
Schiler_innenreihe besteht aus drei Schilern und neun Schilerinnen. In dieser besitzt
nicht jede_r Schiler_in einen eigenen Ball, da sie in normalem Schritttempo und somit
nach der Schilergruppe zum Ballbehalter gingen und nicht ausreichend Balle vorhan-
den sind. Carmen gibt nun einige Anweisungen zur Wurfaufgabe und I&sst die Schiler-
gruppe in ihrem lauten Einzelballspiel wahrend Wartens gewahren. Die Notenvergabe be-
ginnt, indem jeweils eine Person von rechts und links im Wechsel einen Wurfversuch hat.
Die Schiiler der Schilergruppe spielen wahrend des Wartens sehr lebhaft mit ihren
einzelnen Ballen, die durch das Auftippen einen bestandigen Larmpegel verursachen.
Sie reden wahrend ihrer Einzelballspiele miteinander, kommentieren sich gegenseitig
und auch die Werfenden in der Benotungssituation. Die Schuler_innen der gegenuber-
stehenden Gruppe stehen ruhig in der Reihe, teils mit verschrankten Armen wartend,
manche unterhalten sich. Diejenigen, die einen Ball besitzen, trippeln zaghaft oder hal-

ten den Ball fest in der Hand. Die Schilergruppe weitet sich nun auf den Basketballkorb
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auf ihrer Hallenseite aus. John beginnt, immer wieder Anlauf zu nehmen und einen Korb
zu werfen. Nach und nach schlieen sich ihm Schiler aus der Schilergruppe an, jeder
trippelt mit dem eigenen Ball und versucht einen Korb. Nach einiger Zeit kommen zwei
schon benotete Schilerinnen hinzu und spielen mit ihren Ballen auf den Korb. Andere
schon benotete Schilerinnen sitzen am Rand und unterhalten sich. Schiler, benotete

wie wartende, laufen umher oder spielen mit Ballen in der Reihe. FP_2016_10_26

Die Schiilergruppe nimmt hier eine durchgehend aktive Spielposition ein: Die
Schiiler der linksseitigen Reihe sind in Bewegung und zeigen somit verstirkte
raumliche, korperliche und akustische Prasenz. Sie weiten ihre raumliche Pra-
senz schliefllich aus auf den Bereich um den Basketballkorb. Die Gruppe lésst
durch diese kontinuierliche und alle Schiiler dieser Gruppe umfassende Aktivi-
tat die gegentiberliegende Gruppe kontrar erscheinen, die abwartend in passiver
Korperhaltung in der Reihe steht. Zur Aktivitdt tragt entscheidend der Besitz
des Dings Handball bei, die (ausreichende) Verfiigbarkeit von Dingen tritt hier
in den Vordergrund. Denn in der Schiilergruppe verfiigt jeder Schiiler iiber
einen eigenen Ball, der nicht geteilt oder nach dem Wurfversuch weitergereicht
werden muss, wie dies in der Schiiler_innengruppe der Fall ist. Der Besitz eines
eigenen Balls fiir jede Person lasst die Schiilergruppe als bewegliche Gruppe
bzw. Gruppe in Bewegung erscheinen. So sind in der Schiiler_innengruppe
auch diejenigen, die einen Ball in der Hand halten, weniger aktiv und laut im
Ballspiel. Eine Gruppendynamik wie in der Schiilergruppe ist nicht zu erken-
nen, die Schiiler_innen reden leise oder schweigen. Letztlich duflert sich hier
eine geschlechterseparierende Spielpraktik wahrend des Unterrichts. Die Bas-
ketballwiirfe werden anfangs ausschliefllich von Schiilern, schliefilich auch von
zwei Schiilerinnen ausgefiihrt. Eine génzlich geschlechterseparierte Spielpraktik
wird somit nicht etabliert, vielmehr ist sie zeitlich begrenzt und briichig, wobei
Schiiler das Spielfeld kontinuierlich dominieren.

Raumlichkeit, Kérperlichkeit und die materielle Ausstattung, der Besitz ei-
nes nicht fiir alle ausreichend verfiigbaren Balls, gehen hier eine Verschrankung
ein, die die Spielpraktik als geschlechterseparierende, zeitlich begrenzte Praktik
ermoglicht. Wird dies hier exemplarisch wiahrend des Unterrichts deutlich, so
kann diese Spielpraktik im Schiilerspiel des Heifle-Spiels auch um die Perspek-
tive der Freizeitphasen der Klasse 9b ergénzt werden.

SchliefSlich erfolgen wihrend des Sportunterrichts nicht nur in Ballspielen,
sondern ebenso in weiteren Spielen materielle Verbindungen von Raum und
Spiel(dingen) sowie die Raumaneignung und -nutzung in Aushandlungspraktiken
entlang der Geschlechtergrenze. Auffillig ist dabei, wie die Schiilerinnengruppe
der zuvor dargestellten Gruppe Flur die von Schiilern markierte Geschlechter-
grenze durch Korperpraktiken und Raumaneignung unterlaufen, wihrend be-
stimmte Schiilerinnen der Klassenraumgruppe diese geschlechtsspezifische Ein-
haltung stabilisieren:
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Sportunterricht der Klasse 9b auf dem Sportplatz. Lehrkraft Ruben gibt in das laute Re-
den der Schiler_innen, auf den Steintreppen sitzend, hinein die Anweisung, sich fir den
bevorstehenden Rundenlauf aufzuwarmen. Nicht alle kommen dem nach, viele bleiben
sich unterhaltend sitzen. Ruben macht nun Aufwarmuibungen vor, die die Schiler_innen
in unbestimmter Reihenfolge ausflihren sollen. Einige Schiler_innen beginnen, sich auf
den Treppenstufen zu dehnen und zu springen. Ruben zeigt einen Hampelmann als
Aufwarmibung. Finn, Noah und Simon stehen inzwischen in der oberen, sehr breiten
und ebenerdigen Reihe der Tribline. Finn beginnt nun mit Hampelmannern. Nach weni-
gen Sekunden springen Noah und Simon mit einem Blick zu Finn ebenfalls Hampel-
manner. Die drei Schuler stehen dabei zu Anfang verteilt auf der oberen Ebene, Finn
mittig. Nach wenigen Augenblicken bewegen sie sich, weiterhin Hampelmanner sprin-
gend, aufeinander zu, sodass sie schlieBlich in einer Reihe nebeneinander, Arme und
Beine zunehmend synchron bewegend, springen. Viele Schiiler_innen haben sich inzwi-
schen zu ihnen umgedreht und schauen zu. Finn gibt mit selbstsicherer, Uberzeugter
Stimme mit ,So, kommt Manner, und jetzt zur Seite!” die Anweisung, sich auf sein
Kommando hin wahrend des Ausflihrens des Hampelmanns um neunzig Grad zur Seite
zu drehen. Noah und Simon befolgen Finns Ausruf, sodass die drei nun eine Art Tanzper-
formance auffiihren und sich mehrmals auf Finns Anweisung hin Hampelmanner sprin-
gend zur Seite drehen. Nach einigen Malen lauft Naila zu den dreien, reiht sich ein und
macht mit. Samira kommt nun auch hinzu, macht jedoch in etwas vageren, korperlichen
Andeutungen, mit. Die drei Schuler springen mit Naila und Samira noch einige Male wei-
tere Hampelmanner, die Mitschiler_innen schauen ihnen weiterhin interessiert zu. Eini-
ge Augenblicke spater I6st sich die Tanzgruppe auf.

Samira, Naila und Lilu turnen kurz darauf nebeneinander auf dem Metallgelander,
welches das Lauffeld von der Tribline der Steintreppen trennt. Finn, der zwischenzeitlich
neben Rhea und Marita auf den Steintreppen saf3, kommt nun hinzu und beginnt, gewal-
tig mit beiden Handen am Geladnder zu zerren. Die drei Schilerinnen turnen weiter und
unterhalten sich dabei, ohne Finns Zerren zu kommentieren. Finn lasst nach einigen Au-
genblicken das Gelénder los und setzt sich zurlick zu Rhea und Marita auf die Steintrep-
pen. Die drei schauen sich nun auf Rheas Smartphone ein Foto von ,Rafaels Freun-
din‘ an. Rhea und Marita diskutieren, ob die Freundin hasslich sei, schlieBlich fragen sie
nach Finns Meinung. Er antwortet, sie sei ,nicht sooo hasslich“. Die beiden Schiilerin-
nen lachen. FP_2017_05_16

In der Szene wird das von Finn als Ménnerrunde laut markierte Hampelmann-
springen von Naila und Samira als Méannerrunde nicht anerkannt, denn beide
reihen sich ohne Nachfragen in die springende Reihe ein und iberschreiten
somit die formulierte Geschlechtergrenze. Schliefilich nutzen die beiden Schii-
lerinnen gemeinsam mit Lilu das Geldnder, um sich dort ausgiebig korperlich
zu betitigen. Dabei erfolgt das Turnen am Geldnder leiser als das Springen und,
statt grober Korperbewegungen wie im Hampelmannspringen, durch grazile,
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kraftvolle und prazise Kérperbewegungen. Turnen gilt zudem als weiblich kon-
notierte Sportart (vgl. Hartmann-Tews 2003).

Trotz der leiseren Ausfithrung der sportlichen Betdtigung im Turnen sind
die Schiilerinnen fiir alle sichtbar und im Blickfeld ihrer Mitschiiler_innen, die
sich zum Sportfeld und somit auch zum Geldnder gewandt haben. Finn néhert
sich diesem von Schiiler_innen verfolgten Geschehen am Geldnder, zeigt dort
korperliche Priasenz und durch das Zerren am Gelander Kraft, allerdings turnt
er nicht mit. Das Dabei-Sein am aktuellen Ort des Geschehens und der Auf-
merksamkeit scheint ihm wichtig. Fraglich ist, ob er das Turnen am Geldnder
aufgrund der Koérperprézision nicht auszufithren fihig ist oder (auch) Wider-
wille aufgrund der weiblich besetzten Sportart, die im Freispiel in der Klasse 9b
ausschliefSlich von Schiilerinnen ausgefithrt wird, vorliegt. Das Turnen erscheint
somit als geschlechterseparierte Sportpraktik, die Raum einnimmt und Auf-
merksamkeit erhdlt. Naila und Samira, die auch im Flur des Schulgebédudes laut
und raumeinnehmend agieren, zeigen dieses Verhalten somit ebenso auf dem
Sportplatz wahrend des Unterrichts.

Rhea und Carolin hingegen verweilen in koérperlich ruhiger, fast passiver
Haltung, kommen weder Rubens Anforderung des Aufwirmens nach, noch
schlieflen sie sich den Korperaktivititen ihrer Mitschiiler_innen an. Stattdessen
holen sie Finns Meinung zur Attraktivitat der namenlos bleibenden Freundin
eines Mitschiilers ein und setzen somit auf das Urteil ihres Mitschiilers in der
Bewertung der Freundin, das dem eigenen Urteil hinzugezogen wird und die
beiden unterhilt. Vergeschlechtlichte Kérper- bzw. Schénheitsnormen erlangen
hier Bedeutung, sind Rhea und Finn doch in einer romantischen Beziehung
und die Situation innerhalb heterosexuellen Begehrens (desire) einzuordnen:
Finn als heterosexuell lebender Schiiler wird hier im heteronormativen Rahmen
nach diesem Begehren befragt und somit sowohl Rheas Néhe zu ihm aufgezeigt,
indem sie ihm solch intime Fragen stellen kann, als auch ihre eigene Attraktivi-
tat in Konkurrenz zur begutachteten namenlosen Schiilerin gesetzt. Im Lachen
Rheas duflert sich eine zufriedenstellende Stirkung des eigenen Selbstwerts
durch Finns eher negatives Urteil (vgl. Schiilein 2020).%

In beiden Klassen sind somit Geschlechterpraktiken festzustellen, die sich in
Spiel- und Korperpraktiken in unterschiedlichen klassenverbandsspezifischen
Formen duflern. Eruiert wurde jedoch ebenfalls, wie bestimmte Schiilerinnen
beider Klassen in materiellen Verbindungen von Kérpern und Dingen Raum

82 Wihrend hier Finns Position als (beliebter) Schiiler und seine Verbindungen zu den
Schiilerinnen Rhea und Marita sowie Naila, Lilu und Samira innerhalb eines heteronor-
mativen Rahmens aufgezeigt werden, liegt im 2020 veréffentlichen Aufsatz der Fokus der
Betrachtung auf den materiellen Dimensionen dieser sozialen Situationen und deren Be-
deutung fiir den Schulsport aus geschlechtertheoretischer Perspektive (vgl. Schiilein 2020).
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einnehmen, so wie im Beispiel der Schiilerinnen Naila, Lilu und Samira als
Flurgruppe und Tessa sowie Shirin und Maren im Spiel mit Drehstiithlen, und
diese Praktiken der von Schiilern aufgefithrten Raumeinnahme, wie jene des
Heif3e-Spiels in Klasse 9b und das Tischtennisspiel in Klasse 5a, entgegenstehen.

5.2 Sexualisierende Sprachpraktiken und
geschlechtsbezogene Koérperpraktiken

Sexualisierende Sprachpraktiken sind primér an besonderen Tagen im Schulall-
tag wie dem Gesundheitstag zu beobachten, welcher explizit Sexualitdt behan-
delt. ,,Sexualisierend” dient der Beschreibung sexuell konnotierter Praktiken und
Sexualpraktiken, wahrend ,geschlechtsbezogen® der Beschreibung von Prakti-
ken dient, die nicht ausschliefllich sexuell konnotierten sind.

Sexualisierende Sprachpraktiken sind ausschliefSlich unter Schiilern, d. h. in
geschlechterhomogenen Gruppen, zu finden. Dabei treten sexualisierende Aus-
sagen und Ironisierungen meist zusammenhangslos und unabhingig des Ge-
sprachsthemas auf:

Gesundheitstag in Klasse 9b. Zur Besprechung des Themas Geschlechtskrankheiten
haben die Azubis verschiedene Karten mit Stichworten von Krankheitssymptomen und
Namen der Krankheiten vorbereitet, die sie in der Kreismitte verteilen. Sie fragen nun
nach drei freiwilligen Schiler_innen, die in die Mitte kommen. Bastian sagt ,Ja hey, ich
mach’s”, zeigt auf Lukas, der auch eine vage Bewegung macht, als wolle er aufstehen,
und in Bastians Richtung lacht. Dann sagt Bastian ,ja komm Lukas, wir machen das”,
die beiden gehen nun gemeinsam in die Mitte. Christina stellt sich zu den beiden. Die
drei sollen die Karten zuordnen und laut vorlesen. Sarah hat nach der ersten Runde ei-
nen Tipp, wie die vielen Karten angeordnet werden sollten. Sie sagt dies laut in die Mitte,
wird jedoch ignoriert. Nach einigen Sekunden, als die drei immer noch unschlissig zwi-
schen den Karten stehen, greift der Azubi Sarahs Tipp auf und sagt ,eure Mitschilerin
hat das ganz gut Uberlegt, macht das mal so“. Lukas ruft nun in die Runde hinein ,ja,
Sarah weif3 halt 'ne Menge*“. Navid sitzt in Lukas’ Nahe und lacht Uber dessen Spruch, er
schlagt dann mit ihm im Handschlag ein. Navid sagt dann zu Bastian im Kreis ,ey, hast
du Lukas gehort, Sarah weif3 halt 'ne Menge*“. FP_2017_04_07

Der Protokollausschnitt gibt wieder, wie sexualisierende Sprache iiber bestimmte
Mitschiilerinnen ausgetragen wird. Lukas deutet hier auf Sarahs Wissen tiber
Sexualitat hin, was zu Lachen und Zustimmung seiner Mitschiilern fithrt. Mit-
schiiler Navid driickt im Sinne ménnlicher Komplizenschaft gestisch und ver-
bal Anerkennung aus.

In sexualisierenden Sprachpraktiken duflern sich Formen von Ménnlichkeit, die
hierarchisch tiber Weiblichkeit im bindren Geschlechterverhéltnis angeordnet ist:
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Workshop zum Thema Cybermobbing in Klasse 9b. Ein Foto in der PowerPoint-Prasen-
tation der schulexternen Dozentin zeigt drei weibliche Jugendliche, die sich vor einem
Spiegel schminken. Bastian ruft fast laut zu Lukas Uber Koras Kopf hinweg, die zwischen
den beiden sitzt, , die Blonde ist meine!”. Lukas grinst. FP_2017_06_12

Bastian duflert hier durch das Wort ,meine‘ einen Besitzanspruch auf eine Ju-
gendliche, die in der PowerPoint-Prasentation erscheint. Als Ausdruck von Ob-
jektivierung wird die Jugendliche hier anhand des Auferlichen, ihrer Haarfar-
be, beurteilt und kategorisiert. Diese Verobjektivierung durch Bastian erfahrt
durch Lukas® Grinsen Bestitigung. Mannliche Komplizenschaft greift auch hier
analytisch, denn die Sexualisierung wird bestatigt und anerkannt. Markiert wird
die hierarchische Ordnung zwischen zwei Geschlechtern im Besitzanspruch
von in diesem Fall mannlichen Jugendlichen iiber eine weibliche Jugendliche.
Dabei kann der Besitz von Personen als hochste, gleichzeitig moralisch illegiti-
me, jedoch symbolisch wirksame Besitzform eingeordnet werden. Die nur einen
Satz beinhaltende Aussage Bastians mag unscheinbar oder nebenséchlich er-
scheinen, weist jedoch auf die Selbstverstindlichkeit des Besitzanspruchs und
die Hierarchie im Geschlechterverhiltnis hin. Die Aussage fithrt weder zu Nach-
fragen noch zu Irritation. Lukas, der Angesprochene, scheint den symbolischen
Bezug innerhalb der Aussage sofort zu verstehen. Kora, die zwischen den bei-
den Schiilern sitzt und die Aussage horen kann, enthilt sich eines Kommentars
oder Nachfragen als Nicht-Angesprochene und symbolisch Ausgeschlossene.
Bei Schiilerinnen der Klasse 9b sind keine sexualisierende Sprachpraktiken,
jedoch geschlechtsbezogene Sprach- und Korperpraktiken auszumachen:

Nellina ruft Ramona, die schrag gegenuber etwas entfernt in der Fensterreihe sitzt, zu,
sie habe mit Sebastian, einem Schiler der Klasse 10, geredet. Sie ruft anschlieBend
laut horbar fir alle in der Nahe sitzenden Schiler_innen ,hast du das mitbekommen?*.
Ramona sagt, Sebastian sei sehr nett. Nellina antwortet Ramona mit dem Ausruf ,der
hat so schone AUGEN, so schone Augen“, was sie zweimal so laut ruft, dass es viele
Schiler_innen registrieren kdnnen. Einige Schiler schauen, teils beschamt wirkend,
stumm und starr auf ihre Materialien. FP_2017_04_06

Zu Stundenbeginn ist es weiterhin sehr laut und unkonzentriert in der Klasse. Paul und
Rhea sitzen beide in den letzten Reihen rechts, Rhea hat ihren Fuf3, schuhlos in kurzer
Halbsocke und den Kndchel frei in der hochgekrempelten engen Jeans, auf Pauls Beine
gelegt. Die beiden reden miteinander und Paul streichelt ihren Fu. Lehrkraft Alex for-
dert Rhea nun auf, die Tur zu schlieBen. Diese sieht Alex an, schaut dann zu Paul und
lachelt ihn an. Sie bleibt sitzen. Schiler_innen neben und in Néhe von Paul und Rhea
sitzend grinsen und es wird sehr ruhig im Klassenraum. John, etwas weiter hinter den
beiden sitzt, fragt laut rufend Paul, ob er fuSgeil sei. Ein Schiler schlieit schlieRlich die

Tir. Alex fragt nun, ob es noch etwas zu besprechen gibt, er spricht nun sehr laut und
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ruft zu Paul, er soll nun bitte den Halswirbel nach vorn drehen, und auch die ,Damen in
der letzten Reihe“, Rhea und Nellina sitzen dort, sollen sich bitte bemihen. Paul wendet

sich nun nach vorn, Rhea und Nellina schmunzeln. FP_2016_11_28

Wihrend in ersterer Situation Ramonas Bewertung der schonen Augen Sebasti-
ans, eine Kommentierung von Schiiler_innen ausbleibt und Schiiler eher ver-
stummen, kommentieren in der zweiten Situation sowohl der Schiiler John als
auch Klassenleiter Alex die korperliche, intime Anniherung zwischen Rhea und
Paul. Die Atmosphire scheint angespannt und erwartungsvoll aufgeladen, Mit-
schiiler_innen verfolgen das Geschehen um Paul und Rhea, die sich 6ffentlich
Alex’ Anweisung entziehen. Das Schmunzeln von Nellina und Rhea lisst ver-
muten, dass die beiden Schiilerinnen darum wissen, durch bestimmte, sexuali-
sierende Korperpraktiken Anerkennung zu erhalten. Alex’ Ermahnung ist denn
auch milde, das Widersetzen Rheas, die Tiir zu schlieflen, wird durch das
Schlieflen durch einen anderen Schiiler gelost. Paul wird jedoch explizit na-
mentlich angesprochen und gebeten, den ,Halswirbel nach vorne zu drehen’,
wihrend Nellina und Rhea mit ,die Damen in der letzten Reihe einen zwar
geschlechtlich konnotierten, jedoch milderen Appell, sich zu ,bemiihen’, erfah-
ren. Die beiden Redewendungen und das Verb ,bemithen® sind keineswegs
alltaglich in Alex’ Sprachgebrauch, was die Besonderheit der Situation zusitz-
lich ausweist.

Hinsichtlich geschlechtsbezogener Korperpraktiken fillt einerseits auf, dass
bestimmte Schiiler in Klasse 5a verschiedene, auch weiblich konnotierte Haar-
stylings ausprobieren. So gelten Beni und Christof innerhalb des Klassenver-
bands als ,Schonlinge* (Klassenleiterin Miriam) und als auf ihr Auleres beson-
ders achtende Schiiler, die beide einen angesagten, asymmetrischen Haarschnitt,
dhnlich vieler beliebter Fuflballer, tragen. Der Haarschnitt sieht eine Kopfhalfte
fiir gestufte, etwas lingere, bis zu den Ohren hinunterfallende Haarstrahnen
vor, wahrend die andere Kopfhilfte kurz rasiert ist. In Pausen lassen Beni und
Christof ihre Haare ab und an von Schiilerinnen frisieren und zu kleinen Zopf-
chen flechten. Auch im Unterricht nutzen die beiden ihren Haarschnitt zum
Zeitvertreib:

Beni und Christof sitzen in der Stationenarbeit nebeneinander. Sie spielen mit ihren
Haaren, indem sie sie nach vorne kédmen. Durch ihre halblange, an einer Seite abrasier-
te Frisur sehen sie nun ,geschniegelt ordentlich“ aus. Christof schneidet nun dazu noch
eine Grimasse. Ronja stupst Afya an und sagt lachend, sie solle mal die beiden an-
schauen. Ronja und Afya sitzen den beiden Schiilern schrag gegenuber. Sie lachen Uber
die Frisuren der beiden, dann Uber Christofs Grimasse. FP_2017_05_18

Die beiden Schiiler amiisieren mit ihrem Haarstyling Schiilerinnen und erregen
so ihre Aufmerksambkeit. Das eigene Aussehen, sowie die Gemeinsamkeit dieses
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Stylings, werden hier von den beiden Schiilern zur Erlangung von Ankerken-
nung eingesetzt und dabei auch weiblich konnotierte Haarstylings ausprobiert.

Geschlechterbezogene oder sexuell konnotierte Képerpraktiken, wie jene
aus Klasse 5a, sind in Klasse 9b selten zu beobachten und erregen nicht das
gleiche Maf3 an Aufmerksamkeit:

Sportunterricht in Klasse 9b. Bastian nimmt sich aus dem Ballbehéalter zwei Handballe
und steckt sie sich unter sein griines Shirt auf Hohe des Brustbereichs. So 1auft er nun
lassig schlendernden Schrittes in der vorderen Hallenseite hin und her und ruft laut ,Ich
hab‘ Doppel-D!“. Einige Schuler lachen kurz auf, wahrend sie sich weiter durch Laufen
und Balltrippeln aufwarmen. Bastian nimmt die Balle wieder aus dem Shirt heraus.
FP_2016_10_26

Bastians sexualisierende Darstellung erregt zwar kurzzeitig Aufmerksambkeit,
die Schiiler bleiben jedoch in das Ballspiel vertieft und schenken Bastian im Ver-
hiltnis zu vielen seiner Auftritte als Klassenclown innerhalb des Klassenver-
bands wenig Aufmerksamkeit.

Sowohl Beni und Christof als auch Bastian spielen hier mit Geschlechterste-
reotypen weiblicher Kérper und weiblichen Aussehens. Wahrend das Haarflech-
ten bei Beni und Christof zwar Aufmerksamkeit erregt, jedoch auch entdrama-
tisierende Form von Geschlechtervorstellungen einnimmt, tendiert Bastians
Darstellung von ,Doppel-D-Briisten zu einer sexualisierenden Geschlechter-
dramatisierung, was kontext- und personengebunden auszumachen ist (vgl.
Budde 2005b: 36). Alle drei Schiiler verfiigen innerhalb des Klassenverbands
iiber einen hohen Sozialstatus, der ihnen diese (Ent-)dramatisierungen erlaubt,
da sie tiber ausreichend soziales Kapital verfiigen, um in der Geschlechterord-
nung ihren anerkannten Status als Schiiler, d. h. als der madnnlichen Geschlech-
tergruppe angehorend, nicht zu gefdhrden:

»Die Verdnderungen im System hegemonialer Mannlichkeiten sind dementsprechend
nicht nur ein Verlust, sondern konnen auch mit einem Kapitaliengewinn einherge-
hen. Hieraus lésst sich als These ableiten, dass ironische Spielereien mit gegenge-
schlechtlichen Symbolen deshalb auch eher dort stattfinden konnen, wo ,man es sich
leisten kann', das heiflt wo die zur Verfiigung stehende Kapitalmenge grof8 genug ist,
um nicht aus dem legitimen Kreis der Ménnlichkeit herausdefiniert zu werden®
(Budde 2005b: 228).

In den ausgefithrten Situationen zeigt sich eben jener Status des von Budde
benannten ,,Sich-leisten-Kénnens®: Sowohl erfolgreiche Auffithrungen, wie das
weiblich anmutende Haarstyling der Fiinftklassler, als auch weniger erfolgrei-
che Auffithrungen, wie Bastians Darstellung, sind dann méglich, ohne an Status
zu verlieren.
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Im Vergleich der Sprach- und Korperpraktiken von Schiiler_innen der Klas-
se 5a zu Klasse 9b fallt schliefflich erstens auf, dass die Finftklassler innen
weniger geschlechterstereotype Praktiken ausfiihren als die Neuntkldssler_in-
nen. Denn in Klasse 9b ist das Tragen von geschlechterstereotyper Kleidung
alltagliche Praktik:

Sportunterricht Klasse 9b. Zu Anfang der Sportstunde stehen einzelne (geschlechter-
homogene) Gruppen zusammen und reden. Aus den Umkleideraumen kommend, er-
scheinen fast alle Schulerinnen in enganliegenden, korperbetonenden Tops, T-Shirts
und Hosen. Alle Schilerinnen in diesem Wahlpflichtkurs tragen ihre Haare lang, einige
tragen die Haare offen und nicht zusammengebunden. Die Schiler des Kurses tragen
praktische, funktional geschnittene Sportkleidung bestehend aus Hose und T-Shirt, ei-
nige auch ein Trikot und eine FuBballhose. Die Kleidung von Schiilern und Schiilerinnen
ist an aktuelle Modefarben und -trends angepasst. Insgesamt entsteht somit das Bild
modisch informierter und bekleideter Schiler_innen. FP_2016_10_26

Projektarbeit in Klasse 9b. Nellina kommt verspatet in den Klassenraum, sie ist etwas
aufRer Atem und wirkt dadurch abgehetzt. Sie beginnt, ihr Plakat aufzuhangen. [...] Nelli-
nas Kleidung fallt mir auf, denn sie hat trotz des Regenwetters bei zehn Grad eine din-
ne, durchsichtige schwarze Strumpfhose an, darliber schwarze Stulpen bis Uber die Knie
und eine sehr kurze schwarze enganliegende Hose, die kurz unter dem Po endet und bis
zur Hifte geschnitten ist. Dazu tragt sie dinne Stoffschuhe und eine dunkelrote, kurze
Sweatjacke. FP_2017_03_20

Die Protokollausschnitte geben Geschlecht vereindeutigende Kleidungsprakti-
ken von Schiilern und Schiilerinnen sowohl in alltiglicher Freizeit- als auch in
Sportkleidung exemplarisch wieder.

Zweitens ist zu konstatieren, dass sexualisierende Sprachpraktiken in Klas-
se 5a (und unter Neuntkladsslerinnen) nicht stattfinden. Die Schiiler_innen der
Klasse 9b fiithren jedoch, im Gegensatz zu Schiilerinnen der Klasse 5a, oftmals
weiblich codierte Korper(pflege)praktiken auf, die sowohl in Pausen als auch
im Unterricht Aufmerksamkeit von Lehrkriften und Schiilern erhalten:

Mittagspause Klasse 9b. Viele Schiler_innen laufen umher, vor der Tur steht eine Trau-
be an Schiuler_innen. Dort flechtet Naila, umringt von Schiler_innen, die Haare von
Nellina und Nele zusammen. Die beiden stehen vor Naila, die von beiden jeweils eine di-
cke Haarstréhne nimmt und diese verflechtet. Naila sieht mein Lachen und grinst, eben-
so grinsen Nellina und Nele. Um sie herum reden die Schiler_innen so laut und durch-
einander Uber das Geschehen, dass ich nichts verstehe. FP_2016_12_05

Englischunterricht in der 9b. Lilu verteilt Handcreme an die um sie sitzenden Schu-
ler_innen. Alex sagt, sie seien ,hier in keinem Schdnheitssalon” und sie konnten dies in
der Pause machen. FP_2016_12_19
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Kunstunterricht Klasse 9b. Die Schiler_innen sind in die Aufgabe, einen Schuh ihrer
Wahl zu zeichnen, vertieft. Lilu beginnt, einen High Heel zu zeichnen. Sie nimmt nach ei-
nigen Augenblicken ihren Spiegel aus ihrer Tasche und schaut hinein. Lehrkraft Yvonne
kommt an den Tisch und bleibt gegenuber Lilu stehen. Sie sagt zu Lilu, sie solle nicht
dort, sondern woanders malen. Lilu antwortet, sie male sich nicht an, wobei sie das Verb
»,malen“ betont. Yvonne erwidert ,ach entschuldige, ich meine natirlich das Make-up
auftragen”. Dabei betont sie nun ebenso ,,Make-up auftragen“. Dann geht Yvonne weiter
zum Nachbartisch. Lilu sagt nun mit verargerter Stimme zu Selina, die gegenlbersitzt,
es heiRe tupfen oder wischen. FP_2016_12_15

Mittagspause KI. 9b. Fiete kommentiert Nellinas Auftragen von Wimperntusche, die sie
sich mit einem schwarzen Mascara seit einigen Augenblicken auftragt. Er sagt zu ihr, es
sei nun genug. Sie lacht und antwortet, sie splre das aber immer mit den Hadnden nach
und musse ,das fiihlen“. Dabei fahrt sie nun mit ihren Fingerspitzen Uber ihre Wimpern
und trégt anschlieend noch einige Male Mascara auf. [...] Nele, Carolin und Marita sit-
zen zusammen, Nele schminkt Marita mit Puder und Makeup. Die beiden kommentieren

dies und probieren verschiedene Techniken des Auftragens aus. FP_2016_11_30

Vor allem bestimmte Schiilerinnen fithren regelmaflig weiblich codierte Korper-
praktiken aus und erregen damit Aufmerksambkeit von Lehrkriften und Schiilern.
Wihrend Lehrkrafte diese Praktiken negativ kommentieren und als unterrichts-
storend verstehen, zeigen Schiiler vielmehr Interesse und Anerkennung.

SchlieSlich demonstrieren in beiden Klassen Schiiler in Kérperpraktiken oft-
mals Stirke bzw. Kraft, wenn z. B. eine Gruppe Fuinftklassler in der Vorberei-
tung der Weihnachtsfeier unter schwerem Stohnen und lautem Atmen Sixpacks
Wasserflaschen tragen, sodass fiir alle uniiberhorbar ist, unter welch hohem
Kraftaufwand sie die Aufgabe erfolgreich erledigen. In Klasse 9b findet die
Demonstration von Kraft auch in Kérperpraktiken mit Schiilerinnen Ausdruck,
wenn z. B. Patrick Nellina in einer Kabbelei lings auf seine Schulter hebt und
sie schnellen entschlossenen Schrittes und wippenden Ganges, unter Lachen und
Rufen der Mitschiiler_innen, durch den Flur tragt: Unter scherzhaften Dro-
hungen, sie aus der Notausgangstiire {iber das Geldnder des auflen angebrach-
ten Treppenabsatzes in den Hof zu werfen, hebt Patrik Nellina mehrmals iiber
diese offene Tiire, wahrend Nellina lauthals lacht und schreit.

Die Geschlechterkategorie dient zusammenfassend den Schiiler_innen bei-
der Klassen der Einteilung und Ordnung in der materiellen Verbindung zu
Raum, Korper und Sprache im Einsatz von Geschlechterpraktiken. Geschlech-
terstereotype Vorstellungen werden dadurch reproduziert. Diese Schiiler_in-
nenpraktiken erfolgen in der Einhaltung der Geschlechterordnung entlang der
bindren Geschlechtergrenze, auch wenn dies nicht verabsolutiert werden kann
fir alle Schiiler_innen und bestimmte Schiiler_innen diese Grenze kontinuier-
lich ausloten. Die Sprachpraktiken von Sexualisierungen und Ironisierungen
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durch Schiilerwerden von Mitschiilern als Form der manner- bzw. schiilersoli-
darischen Komplizenschaft anerkannt. Somit dienen die angefithrten sexuali-
sierenden Sprachpraktiken als Element in der Etablierung eines mannlichen
Habitus, in welchem ausschliefllich Schiiler in sexualisierenden Sprachprakti-
ken keinen Statusverlust erfahren oder befiirchten miissen (vgl. Budde 2005b:
183). Vielmehr konnen sie in der Anwendung dieser Sprachpraktiken soziales
Kapital stabilisieren und ausbauen. Schiilerinnen hingegen fithren vor allem in
Klasse 9b geschlechterstereotype bzw. weiblich konnotierte Korper- wie Klei-
dungspraktiken auf, in welchen ihnen Anerkennung von Schiiler_innen sowie
Ermahnungen von Lehrkriften zukommt. Dabei erfolgt zwar ein Kapitalgewinn
und -ausbau, es werden jedoch weder Solidarisierungen von Schiilerinnen als
mogliche Form der Etablierung von Weiblichkeit festgestellt noch sind aufgrund
des Ausbleibens schiilerabwertender Praktiken Formen der Komplizenschaft
moglich.

5.3 Sprechen liber Geschlecht

In diesem Unterkapitel werden Formen des Sprechens iiber Geschlecht als so-
ziale Praktik der Schiiler_innen analysiert. Festgestellt werden die Formen der
De-Thematisierung und der Entdramatisierung von Geschlecht, die die Ver-
sachlichung von Geschlecht, die Verschiebung der Geschlechterkategorie und
Geschlechtersensibilitit umfassen. Zudem wird im Sprechen der Schiiler_innen
Geschlecht als Leerstelle konstatiert.

5.3.1 De-Thematisierung von Geschlecht

Im Folgenden werden Formen der De-Thematisierung im Sprechen von Schii-
ler_innen dargelegt. So dienen gegenwirtige Konzepte der Analyse von Ge-
schlechterverhéltnissen an Bourdieu ankniipfend der Analyse von Geschlech-
terpraktiken von Schiiler_innen im Verhiltnis zum sozialen Feld Schule und
den dort vorliegenden Geschlechterdiskursen (vgl. Kapitel 2.1). Die Analyse der
sozialen Praktik des Sprechens iiber Geschlecht stellt Formen von De-The-
matisierung und Entdramatisierung von Geschlecht in den Interviewaussagen
von Schiiler_innen der Klasse 9b heraus. Interviewausziige der Schiilerin Sarah
samt Interpretation werden vertiefend dargelegt, wihrend die weiteren Schii-
ler_innenaussagen in Form der zusammenfassenden Interpretation und einzel-
exemplarischer Interviewausschnitte erfolgen (vgl. Froschauer/Lueger 2003: 174).
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Sarah

I: Ahm, und so nochmal so auf eure, ja auf euren Klassenverband bezogen hmm hast du
das Geflihl so Geschlechter werden gleichbehandelt so? (Sarah: lacht) Oder...? Also mal
ganz offen gefragt.

Sarah: Also, man muss sich seinen Respekt verdienen. Das sag ich einfach mal ganz
deutlich. Man wird schon also... Es ist jetz’ nich‘ so keine Ahnung, dass man in Katego-
rien eingeordnet wird. Wenn man sich halt mega kennt, dann wird keine Ahnung man
schon miteinander nicht verglichen aber so Eigenarten des einen werden als spafligen
Anlass gebraucht oder so. Und naja, ds... Also ... (lacht) Man muss sich halt ... Gleichbe-
rechtigung, das is ziemlich schweres Thema (lacht). Also vor allem ... Ja ... (lacht) Also
friher also war das bei uns inner Klasse immer so, dass die Madels immer so quasi als
schwach abgestuft wurden und ja keine Ahnung ... (I: mhm) Ich musste mich n paar Mal
mit John prigeln bis das klar stand (lacht).

I: Ah, also auch von den Schiilern quasi abgestuft meinst du?

Sarah: Ja, also die Jungs also vor allem jetz’ so halt die (I: oke) etwas ah selbstsichere-
ren Jungs die war’n dann sehr... Ja, vielleicht n bisschen zu selbstsicher, denen musste
man dann auch mal sagen okay ihr kdnnt auch verkacken ne, vor allem gegen mehr
Madchen. Ja und ja, das ja... (I: ja) War aber also... Sonst also ge- also eigentlich gleich
behandelt, doch. Also, keiner wird irgendwie, weil er Madchen oder Junge is irgendwie
anders be- also einfach anders behandelt oder so, ah relativ gleich, ja.

I: Und von den Lehrkraften? Also (Sarah: mhm) Lehrern und Lehrerinnen, habt ihr das
Geflihl hm die behandeln uns da relativ gleich oder gibt's da auch so hm...

Sarah: Also, an sich glaub ich doch, dass die uns gleichbehandeln, also wenn dann is
das vielleicht ne unterbewusste Entscheidung oder so. Aber an sich is es glaub ich bei-
des gleich. Also s is... Man muss sagen manche Lehrer haben vielleicht eventuell ein
Lieblingsschilergeschlecht (lacht, I: mhm), aber das spiegelt sich dann in den Noten
trotzdem nich’ wider (I: aha, oke). Also zumindest hab ich’s noch nich’ gemerkt. Also das
is einfach... man merkt es zwar vielleicht weil sonswie aber es hat keinen Ausschlag.
Leider Gottes verdient man sich hier durch Schmeicheleien nichts (I: lacht), sonst hatte
ich Uberall ne eins (lacht). Nee also, ds ja, is (I: mhm) leider Gottes nich’ in Noten wieder-
zufinden. Oder Gott sei Dank, kommt drauf an (lacht).

Schon im ersten Satz verweist Sarah auf eine notwendige Anstrengung: ,Res-
pekt’ muss man sich ,verdienen’. Diese Anstrengung, so wird in den folgenden
Sitzen deutlich, findet als Kampf, als korperliche Auseinandersetzung und als
Form der Aushandlung statt. Geschlechtergleichbehandlung und ,Gleichberech-
tigung® muss man sich erkdmpfen. Sarah erwihnt jedoch ausschliefilich den
Kampf der Schiilerinnen um diese Gleichbehandlung; ein bestimmtes Ge-
schlecht, das weibliche, muss dies also erkdmpfen. Schiiler, so erklart Sarah
spater im Interview, kimpfen ausschlieflich untereinander um eine bestimmte
,Rangordnung’. Eine Rangordnung unter Schiilerinnen oder mégliche andere
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Kiampfe von Schiilerinnen, wie Sarahs eigene Priigelei mit John, erwihnt sie
nicht. Schiilerinnen benennt sie als Gruppe gegen Schiiler, die vor allem in ihrer
Vielzahl im Kampf gegen Schiiler gewinnen. Dies wird in der Aussage ,denen
musste man dann auch mal sagen: okay ihr kénnt auch verkacken ne, vor allem
gegen mehr Médchen® deutlich, wobei hier wie auch schon zuvor, durch das
Sprechen in der dritten Person Distanz geschaffen wird. Sarah fiihlt sich aber
gleichzeitig dieser Madchengruppe zugehorig, was sich zuvor durch die Auf-
zdhlung ihrer Priigelei gegen John in der ,Ich-Form &uflert. Die Beziehungen
oder Verhiltnisse unter Schiilerinnen hingegen thematisiert Sarah nicht.

Sarah stellt die von ihr gewonnen Kampfe als Ergebnis dar, durch welches
sie einen gegenwirtigen gleichberechtigten Status als Schiilerin innehat. Diesen
Status hat sie in der Vergangenheit erfolgreich erkampft, sodass sie nun gleich-
berechtigt ist. In der Darstellung dieser Kdmpfe zeigt Sarah gleich mehrmals in
den anschlieflenden Sitzen auf, dass sie nicht ungleich behandelt wird, trotz der
zuvor berichteten Erfahrung von Ungleichbehandlung zwischen Schiilern und
Schiilerinnen. In ihren Auflerungen zeichnet sich eine Ambivalenz ab: Sie hat
zwar geschlechtliche Diskriminierung, mindestens Ungleichheit erfahren, diese
benennt sie allerdings nicht als solche und nimmt sie als Betroffene nicht an. Sie
handelt diese Situation mit sich selbst aus, indem sie zum einen die Gleichbe-
handlung bei gleichzeitigem Aufzeigen der Ungleichbehandlung und Entschul-
digen dieser bekriftigt. Zum anderen betont Sarah die ihr zukommende Gleich-
behandlung durch den ,Verdienst’ von Respekt, d.h. iiber eigene Leistung,
individuelle Eigeninitiative und korperliche Starke. Die Ambivalenz dieser Aus-
sagen wird in Sarahs Eingestandnis deutlich, Gleichberechtigung sei ,ein schwie-
riges Thema“. Der generelle Widerspruch, Gleichberechtigung erst erkdimpfen
zu miissen und einen gleichberechtigten Status nicht qua Existenz innezuhaben,
bleibt unerwéhnt.

Sarahs Aussagen zeugen von einem bestimmten Vorwissen und Alltagswissen:
Das Nutzen des Begriffes ,Kategorien® ldsst ein analytisches, mindestens reflek-
tiertes Geschlechterwissen vermuten. Sie selbst fiigt den Begriff der Gleichbe-
rechtigung ein, der ebenso auf Vorwissen verweist. Thr Anfangswort ,Also ... ver-
weist darauf, dass sie dieses Thema einleitet und sich Raum schafft, um es
ausholend zu erldutern.

Dabei lassen Sarahs Auferungen erkennen, dass sie selbst das Spiel durch-
schaut hat: Sie ist erfolgreich im Konkurrenzkampf um die im Klassenverband
sich zu verdienende Gleichbehandlung. Offen bleibt, ob dieser Kampf von ihr
ausschlieflich gegen Schiiler oder auch Schiilerinnen gefithrt wird. Im Inter-
view erwihnt sie allein einen Schiiler. Thre Aussage wird jedoch generalisiert in
der Aussage ,die Madels® werden ,so quasi als schwach abgestuft, was einer
generalisierenden Ungleichbehandlung entspricht. Im Gegensatz zu diesem
Kampf auf Schiiler_innenebene ist Sarah iiberzeugt davon, dass Lehrkrifte die
Schiiler_innen gleichbehandeln. Sie rdumt allerdings ein, Lehrkrifte haben auch
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ein ,Schiilerlieblingsgeschlecht, dies duflere sich jedoch nicht in der Notenge-
bung. Gleichbehandlung nimmt fiir Sarah somit ausschlieSlich auf der Unter-
richtsebene, in der Benotung von Schiiler_innen, Bedeutung ein und ist dort
entscheidend. Auch erkldrt sie, bis auf die Negation der Auswirkung auf die
Benotung, nicht, wie sich das Vorkommen eines ,Schiilerlieblingsgeschlechts’
auflert.

Sarahs Erzahlfluss und ihre fast freudige Stimmung weisen darauf hin, dass
sie diesen Kampf auf Schiiler_innenebene gerne annimmt und diesem auch et-
was Positives abgewinnt, indem sie in den ersten Zeilen auf ,spaflige Anldsse
verweist, die die ,Eigenarten‘ von Mitschiiler_innen aufzeigen. Sarah sagt deut-
lich, sie sei durch ihre erfolgreichen Kdmpfe genauso gut wie ihre Mitschiiler.
Innerhalb des aktuellen gesellschaftlichen Geschlechterverhaltnisses, in wel-
chem weiterhin Zweigeschlechtlichkeit und Heterosexualitdt im Sinne der hete-
rosexuellen Matrix als Norm gelten, nimmt Sarah jedoch trotz des Erfolgs keine
gleichberechtigte Position, z. B. in der beliebten Schiilergruppe des Klassenver-
bands, ein. So zeigt sich in Unterrichtssituationen Sarahs Position im Klassen-
verband sehr deutlich, in welchen sie als auf der Leistungsebene sehr gute Schii-
lerin zwar toleriert und zumeist akzeptiert wird, jedoch keineswegs als beliebte
und erfolgreiche Mitschiilerin Respekt erfihrt. Vielmehr geben ihre Leistungs-
erfolge einzelnen Schiilerinnen und vielen Schiilern Anlass, Sarah verbal zu
demiitigen und vor Mitschiiler_innen blofzustellen, sodass sie im Klassenver-
band eine Auflenseiterposition einnimmt. Sarahs Erfolge in Kémpfen werden
ausschlieSlich in den jeweiligen Momenten anerkannt, sie kann sich dadurch
jedoch keine hohe soziale Position aneignen und kein soziales Kapital anhaufen.
Diese Ambivalenz wird von Sarah nicht benannt. Sie folgt insgesamt einem
Gleichheitspostulat, welches als Narrativ der Schule fungiert und Teilen des
theoretischen Konzepts rhetorischer Modernisierung entspricht, das Gleichbe-
rechtigung bei essenzialistischer zweigeschlechtlicher Differenz formuliert. Zu-
dem &duflert sie Strategien der Individualisierung und individuellen Verant-
wortungsiibernahme zur Aushandlung von Machtverhéltnissen.

Sarahs Aussagen zeigen somit Dynamiken von Individualisierung und Leis-
tungsbezug auf, die zur De-Thematisierung von Geschlecht im Sprechen tiber
Geschlecht fithren. Thre erfahrene Geschlechterungleichbehandlung wird nicht
als solche empfunden bzw. benannt, sondern relativiert durch eine erforderli-
che individuelle Kampthaltung oder durch Durchsetzungsvermogen wie im
Priigeln mit John.

Schliefillich verweist Sarah auf die Nicht-Thematisierung von Sexualitét in-
nerhalb des Klassenverbands:

I: ich hab mich gefragt, wo so Themen wie Geschlechterbeziehung, Sexualitat, Liebe, so
dieser ganz breite Rahmen habt ihr den oder in welchen Bereichen habt ihr das mal be-

handelt in der Schule? Also ihr im Klassenverband?
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Sarah: Wir hatten alle Bio (lacht), in der siebten, oder achten (lacht) keine Ahnung,
sechste (I: mhm), weifd ich nich’ mehr

I: Da war das Thema?

Sarah: Ja ja ja genau, und schon relativ ausfiihrlich, also fast zu ausfiihrlich. Ja und
dann hatten wir's irgendwann nochmal, ich weis von zwei Mal und dann hatten wir vor
den Osterferien ja nochmal diesn Tag der ah mit dem ah (I: ja) von der mit den Studen-
ten der medizinischen Hochschule und so, da kam das dann ja nochmal aufn Tisch. Also
eigentlich sind... Wird das immer relativ diskret gehalten (I: mhm) also s &éh ...

I: Kein Thema, Uber das du jetzt sonst noch (Sarah: nein) weiter gesprochen hast ...
Sarah: Nein, eigentlich nich‘, nein ...

I: Und im Unterricht war das ok oder dachtest du das is irgendwie nich’ so?

Sarah: Also natirlich war's unangenehm ach nee aber &hm irgendwann hat man sich
halt damit abgefunden okay wir missen ds jetz’ bearbeiten (I: mhm). Ja manche Jungs
ham sich ihren Scherz darauf daraus erlaubt ne gute Note zu kriegen (lacht). Also weil
sie halt sich viel gemeldet haben und dann haben sie halt immer Lacher abbekommen.
War vielleicht fiir ihr Ego gut aber auch fur die Note (lacht, I: lacht)!

I: Also die ham gut mitgearbeitet quasi?

Sarah: Ja (I: lacht). Ja und ds is dann ... Aber ansonsten is ds Thema halt ... Hat bei uns
in normalen Gesprachen einfach wenig zu tun (I: mhm, okay).

Sarah beantwortet die Fragen zu Sexualitdt auf der Unterrichtsebene, entspre-
chend der Ausgangsfrage der Interviewerin. Sie bleibt auch in den folgenden
Nachfragen auf dieser Ebene mit Verweis auf das wenige Sprechen tiber dieses
Thema ,in normalen Gesprichen‘ unter Schiiler_innen. Das Thema Sexualitat
werde ,diskret gehalten, es scheint eine intime und private Angelegenheit Ein-
zelner zu sein, dem auflerhalb des obligatorischen Unterrichts kein Raum im
Sprechen unter Schiiler_innen zukommt. Die Besprechung im Unterricht sei
Jfast zu ausfiihrlich’. Sarah legt eine pragmatische Herangehensweise beziiglich
der Notwendigkeit vor, dieses Thema im Unterricht zu besprechen, indem sie
es zwar als ,unangenehm’, aber auch als ,zu bearbeitendes® Thema bezeichnet.
Die Aussage, ,man habe sich halt damit abgefunden’, zeugt von der auch Resig-
nation beinhaltenden Pragmatik.

Wie in weiten Teilen des Interviews fithrt Sarah auch an dieser Stelle ihre
Perspektive auf die Schiiler und deren Verhalten an: Schiilern sei es gelungen,
durch haufiges Melden in diesem Unterrichtsthema sowohl Lacher als auch
gute Noten zu bekommen. So gelingt es Schiilern, nicht nur soziale Anerken-
nung von Mitschiiler_innen zu erhalten, sondern neben dieser Anhdufung
sozialen Kapitals auch institutionalisiertes kulturelles Kapital zu erhalten. Un-
klar bleibt an dieser Stelle, wieviel Sarah selbst in diesem Unterrichtsthema
mitgearbeitet und eventuell gute Noten bekommen hat.

Am erwahnten Gesundheitstag arbeitete sie jedoch aktiv mit. Sarah, die wéh-
rend des Gesprichs oftmals eine geschlechterdifferenzierende Erzidhlweise des
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Schulalltags und die Perspektive auf die Schiiler einnimmt, stellt auch dieses
Thema als von Schiilern und Schiilerinnen unterschiedlich behandeltes dar. Thre
Darstellung der guten miindlichen Mitarbeit von Schiilern bezieht sich auf vor-
herige Schuljahre. Am (beobachteten) Gesundheitstag jedoch arbeiten zuvor-
derst Schiilerinnen aktiv und sehr interessiert mit, wahrend Schiiler durch dis-
kreditierende Ausrufe und Stérungen auffallen.

Sarahs Aussagen sind hinsichtlich ihrer Ansicht, Schiiler und Schiilerinnen
seien gleichberechtigt, doppelt interessant, denn sie verbleiben auch in der
Darstellung der Nicht-Thematisierung von Sexualitdt im Schulalltag in einer
klaren Orientierung an einer geschlechterdifferenzierten und -differenzierenden
Perspektive. Gleichberechtigung scheint somit in Sarahs Perspektive stets in-
nerhalb (zweigeschlechtlicher) Geschlechterdifferenzen verwirklicht. Bezeich-
nend sind in dem dargestellten Interviewausschnitt die im Gegensatz zum rest-
lichen Interview recht kurzen Antworten Sarahs und ihr Nicht-Benennen von
Sexualitdt oder Beziehungen. So nutzt sie durchgéingig das Wort ,das‘ oder ,das
Thema* als Abstrahierung und Distanzierung, was Sarahs ausschliefSlich an
dieser Interviewstelle vorliegenden Erzéhlstil kurzer Antworten sowie die Pri-
vatheit des Themas Sexualitdt untermauert.

Wihrend in Sarahs Bericht das Erkdmpfen einer gleichberechtigen Stellung
im Klassenverband als paradoxe Gleichzeitigkeit von betonter Gleichbehand-
lung und erfahrener Ungleichbehandlung aufscheint, sind in Interviewaussagen
von Simon und Kora sowie von Patrick und Navid, die jeweils zu zweit Inter-
views gaben, Formen der Versachlichung sowie der Verschiebung der Diskri-
minierungsebene als De-Thematisierung von Geschlecht ausgefiihrt. Gleichbe-
rechtigung wird dabei auf andere Formen der Ungleichbehandlung ausgeweitet
und beispielhaft angefiihrt, was das Sprechen tiber Geschlecht und geschlechtli-
che Gleichberechtigung teilweise erst eroffnet, jedoch auch erschwert und de-
thematisiert.

Simon und Kora

I: Wie wiirdet ihr denn die Schule hier beschreiben, wenn ihr so in zwei Satzen sagen
musstet?

Simon: Eine sehr freie Schule. Man kann hier sehr viel selber machen eigentlich.

Kora: Okay, also im Negativen, ahm, hier wird sehr drauf geachtet, also ich finde das bei
den Méadchen vor allen Dingen, so, also wie dein Ruf oder so ist. Du musst da schon, ich
weifd nicht, wie ich das sagen soll, also aufpassen, wie man sich anzieht oder wie, oder
was man redet, finde ich schon, jaaa [lacht] schon extrem. Positiv ist, dass man hier so
in kleineren Gruppen bleiben kann. Also man muss jetzt nicht mit jedem hier total gut
befreundet sein und immer Uberall was machen. Man kann auch schon so seine Sachen
aussuchen, mit denen man die Zeit verbringt oder nicht.

198



Kora geht anfangs auf den ,Ruf’ von Schiilerinnen ein und benennt es als nega-
tiv, dass ,du‘ ,bei den Madchen® darauf achten musst, wie ,man° sich kleidet und
spricht. Damit weist Kora den Schulraum als geschlechterspezifischen Raum
aus, in welchem sie als Madchen ein bestimmtes Verhalten einnehmen muss,
um jhren (guten) Ruf nicht zu verlieren. Sie fiigt daraufhin ihr positives Bild der
Schule an, in kleinen Gruppen bleiben zu kénnen, was darauf hindeutet, dass
sie trotz des erwihnten Negativen fiir sich gute soziale Beziehungen hat und
sich wohl fiihlt. Simon gibt an, eine dhnliche Meinung zu haben, fithrt diese
jedoch nicht aus, sodass der hier von Kora eroffnete geschlechterdifferente
Blick auf Schiilerinnen bleibt.

Auch hinsichtlich ihres Klassenverbands verbleiben die beiden in einem ge-
schlechterdifferenten Blick, was an ihrer eigenen Einordnung zu dieser be-
stimmten eingeordneten Position als Schiiler oder Schiilerin liegen kann: Wah-
rend Simon von Konflikten zwischen Mitschiilern berichtet, in welchen sich
,geneckt wird, weist Kora auf ,Zickereien‘ und Léstereien zwischen Mitschiile-
rinnen hin und nutzt somit eher abwertende, negativ konnotierte Bezeichnun-
gen vermeintlich weiblicher Kommunikationsbeziehungen.

Anschlieflend weisen die beiden auf den durchgefiihrten Unterricht zu den
Themen Verhiitung und Geschlechtskrankheiten des Gesundheitstags hin und
ordnen dies innerhalb des Curriculums ein. Simon weist das Thema Sexualitat
schlieSlich als privates aus, dass ,man am besten selbst rausfindet‘. Kora wiede-
rum greift das Thema auf, indem sie jhren eigenen Beziehungsstatus und die
Beziehungssituationen im Klassenverband erldutert und damit dem eigenen
Beziehungsstatus eine Relevanz fiir das Interesse am Thema zuspricht. Dabei
sind sowohl Kora als auch Simon der Meinung, unter Schiiler_innen werde
iiber das Thema geredet und dies konne bis hin zu Grenzverletzung gehen, was
sie beide verurteilen. Ihre Aussagen sind abstrakt und versachlicht, bei gleich-
zeitiger Betonung des Themas als privates und sensibles:

I: Und gibt es firr euch sonst an diesem Gesundheitstag oder auch, wenn ihr Unterricht
hattet, war aber okay, dass ihr das zusammen gemacht habt als Klasse und nicht in Ge-
schlechtergruppen?

Kora: Nee, das ist ...

Simon: Ich finde das besser so.

Kora: Ja, das ist auch irgendwie bei uns nicht mehr so, nee, du bist ein Junge, iih. Das
ist so ... Ja, ist witziger, weil vor allen Dingen, manche, wenn die Ma&dchen das manch-
mal besser kénnen als die Typen es eigentlich machen sollten, aber ich finde auch, dass
man vielleicht mal eine Projektwoche mit Sozialem durchflihren kénnte, weil Mobbing ist
ja so, was weif3 ich, so mit 16, 15, vor allem fir die 15-jahrigen Madchen, wie er gerade
gesagt hat, trifft, glaube ich, mehr zu, also trifft es die meisten, wenn man Uber sie
schlecht redet, unter den Madchen ist das ja sehr verbreitet. Dann kdnnte man viel-

leicht, sowas wie, mmh es gibt... Manchmal ist es so, dass es Menschen gibt, die Prob-
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leme haben und da sollte man vielleicht so eine, wie soll ich das sagen, so eine Woche
machen, wo die Menschen jetzt das nicht sagen, ich habe ein Problem — das wiirde kei-
ner sagen — aber wo man in der Klasse dartber redet und irgendwie so n bisschen da-
mit besser umgeht als so haha, du, was weif ich, du ... nicht. Weil manche wissen es
das auch gar nicht, glaube ich, wie es diesen Personen dann in dem Moment geht. Des-
wegen wiirde ich das mit dem Sozialen gerne noch mal machen.

[...]

Kora: Das war in der Siebten, [Simon: das war ganz kurz] das war ganz kurz, das war ei-
ne Woche, Cyber-Mobbing, und das war dann so ... [...] Aber das war dann auch wieder
so friih. Als ob in der Siebten irgendjemand, das kann schon passieren, aber das ist so,
ja, ich glaube, es wirde kein zwoélfjahriges Madchen Selbstmord ... also kdnnte schon
passieren, aber mit 15, 16 wiirde es schon mehr zutreffen, weil es einfach in dieser
Zeitspanne einfach schlimmer flr einen, glaube ich, ist.

Kora und Simon beteuern, dass sie den gemeinsamen Sexualkundeunterricht
bevorzugen. Kora bezeichnet den Unterricht als witziger, weil Schiilerinnen im
Unterricht besser seien als Schiiler. Hier wechselt sie zu dem jugendlichen
Sprachgebrauch nahestehenden Begriff ,Typen".

Kora duflert den Wunsch einer ,Projektwoche mit Sozialem* und fiihrt aus,
Mobbing betreffe gerade Schiilerinnen und werde von diesen ausgeiibt. Uber
Schiilerinnen werde ,schlecht’ geredet. Thre Aussage ,unter den Médchen ist das
ja sehr verbreitet” weist das Mobbing als spezifisches Phdanomen von Schiilerin-
nen aus. Sie wechselt im ndchsten Satz jedoch zu den geschlechtsneutralen
Begriffen ,Menschen‘ und ,Personen’, was das zuvor aufgemachte weiblich kon-
notierte Mobbingthema nun verallgemeinert. Koras eigene Position ist dabei die
der Expertin, sie zeigt sich weder als von Mobbing Betroffene noch als Mobbing
ausiibende. Kora spricht sich, nachdem sie ihr Wissen dargelegt hat, abermals
fiir eine Projektwoche aus. Denn diese schirfe Empathie sowie Bewusstsein und
Sensibilitit fiir dieses Problem, welches Simon und Kora geschlechterspezifisch
und als Form von Mobbing aufgrund des Schlecht-Ubereinander-Redens iiber
Schilerinnen verstehen. Kora fithrt schliefflich das Alter von 15 oder 16 Jahren
als entscheidend fiir diese Woche an. Thr Verweis auf Selbstmord unter 12-
jahrigen Schiilerinnen verstarkt die Ernsthaftigkeit und hohe Bedeutung, die sie
diesem Thema zukommen ldsst.

Bezeichnend ist, dass die beiden ein hochst sensibles und emotionales The-
ma in Worten und Mafinahmen des Curriculums bearbeiten und sachlich dar-
iiber reden. Emotionalitdt, von Kora auch als das ,Soziale* beschrieben, wird
abstrakt formuliert und verhandelt. Dies verweist auf eine Leerstelle im Spre-
chen tiber Emotionen bei Schiiler_innen, was ebenso zum Geschlechterthema
aufscheint. Schliefllich wird die anfangs formulierte Frage der Interviewerin nach
Priferenzen fiir phasenweise geschlechtergetrennten Unterricht nicht ausgiebig
beantwortet, sondern eher ziigig abgehandelt und stattdessen Mobbing und
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mogliche Aufklarungswege als Form einer Bearbeitungsstrategie des Mobbings
thematisiert. Die Moglichkeiten der Besprechung dieses Thema, in Form einer
Projektwoche, erscheint wichtiger als die Reflexion iiber eine maégliche geschlech-
tergetrennte Unterrichtung solcher Themen.

Kora und Simon sind freundschaftlich miteinander verbunden. Kora ist zu-
dem mit einigen Schiilern des Klassenverbands gut befreundet und weitaus
ofter als andere Schiilerinnen in geschlechtergemischten Gruppengesprachen in
Pausen involviert. Auch Simon ist weniger fest bestimmten Peer Groups des
Klassenverbands zuzuordnen denn einige seiner Mitschiiler_innen. Insofern ist
das gemeinsam gefithrte Interview der beide kein ungewdhnliches Zusammen-
kommen. Deutlich wird jedoch, wie beide aus unterschiedlichen Geschlechter-
positionen als Schiilerin bzw. Schiilern sprechen.®

Patrick und Navid

In den Aussagen von Patrick und Navid erfolgt der Zugang zum Thema Ge-
schlechtergleichheit durch das Anfiihren einer weiteren Ungleichheitsdimensi-
on:

I: Und auf eure Klasse bezogen, habt ihr das Gefiihl, da sind irgendwie Madels und
Jungs erst mal gleichberechtigt, also werden irgendwie auch gleich angenommen im Un-
terricht oder habt ihr das Geflihl, da wird irgendwie auch ungerecht behandelt oder so?
Patrick: Ich wiirde sagen, ich weif3 es nicht.

Navid: Mal so, mal so [lacht]

Patrick: Ja, mal so, mal so, genau. Ich weif3 nicht, ich kann es nicht beurteilen.

Navid: Manchmal, zum Beispiel, John ist ja sehr dunkelhautig und manchmal sagt er zu
uns, er wurde irgendwie anders behandelt von einer bestimmten Lehrerin als wir und ja,
ich finde halt, das darf halt nicht sein, weil auch bei Madchen, zum Beispiel, Jungs
schreiben ja nicht so viel wie M&dchen und wenn Madchen eine Aufgabe kriegen oder
wenn wir eine Aufgabe kriegen, dann haben Madchen nach zwei Minuten das Blatt voll
und wenn bei Jungen da nur zwei Satze stehen. Und ich finde halt, dann sollte man ent-
weder ein bisschen mehr Zeit geben oder einfach nicht halt immer sofort so rumme-
ckern und irgendwas bestrafen, Hausaufgaben extra geben, wenn man was nicht ge-

macht hat. Ja.

Patrick und Navid beantworten die Frage nach Gleichberechtigung und unge-
rechter Behandlung aufgrund des Geschlechts nicht direkt. Navid beginnt am
Beispiel der ungleichen Behandlung Johns, seine Sichtweise auf die Ungleich-
behandlung durch Lehrkrifte darzulegen und ruft diesbeziiglich die Kategorie

83 Zur Geschlechterposition der Forscherin und damit einhergehenden Einsichten beziiglich
der Feldforschung vgl. Kapitel 3.
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race auf. Schliefilich erklirt Navid, wie Schiiler und Schiilerinnen unterschied-
lich im Unterricht arbeiten und dass die Behandlung dieser Unterschiedlichkeit
durch Lehrkrifte nicht gerecht sei. Der Zugang zur Geschlechterthematik er-
schlie3t sich somit iiber eine weitere Diskriminierungsebene. Das Beispiel des
Schreibtempos wird dabei geschlechterdifferent und im Bereich der Didaktik und
des Unterrichts ausgefiihrt. Navid fiihrt dies weiter aus, indem er geschlechter-
differentes Verhalten im Unterricht, Schiilerinnen seien ,fleiffiger‘ und Schiiler
Jfaul’ und bekommen nichts ,gebacken’, generalisiert. Diese Generalisierung
erfolgt neben der Geschlechterdifferenz auch anhand des Alters, d. h. biologi-
scher Faktoren:

I: Und da seht ihr dann schon einen Unterschied zwischen Madchen und Jungen?
Patrick: Madchen und Jungs eigentlich nicht. Also ...

Navid: Ich finde, ich wiirde sagen, Madchen sind auf jeden Fall fleiiger. Definitiv. Jungs
sind faul und kriegen nichts gebacken so. Wenn einer sagt, komm mal, dann geht dem
direkt schon die Faust ab und Madchen, die schreiben und ja, wollen was erreichen und
Jungs sind halt noch kindisch und zurtickgeblieben [lacht]. Nee, ich glaub, ist wirklich so.

Die M&dchen sind schon 18, wahrend wir gerade noch zwdlf sind so.

Navid setzt Schiiler und Schiilerinnen in ein Altersverhaltnis von 18 zu zwolf
und erkldrt so das unterschiedliche Verhalten im Unterricht. Patrick gibt wie-
der, dass Lehrkrifte dies wohl erkennen, ihr Handeln diesbeziiglich jedoch
nicht offenlegen. Geschlecht wird hier von den beiden Schiilern biologisch und
bindr different verstanden, der Zugang zur Reflektion tiber Geschlecht erfolgt
dabei tiber eine weitere Diskriminierungs- und Zuschreibungsdimension.

5.3.2 (Ent-)Dramatisierung von Geschlecht

Formen der (Ent-)Dramatisierung von Geschlecht zeigen sich nicht nur bei
Lehrkraften (vgl. Kapitel 4.3.3), sondern auch im Sprechen der Schiiler_innen.
Leitfadengestiitzte narrative Interviews machen zwar nur einen geringen Teil
des Materialkorpus aus, ihnen kommt jedoch in Bezug auf diese Form des
Sprechens ein relevanter Anteil zu. Dabei beinhaltet das Erfragen von wahrge-
nommenen Unterschieden und Gemeinsamkeiten aufgrund des Geschlechts
seitens der Interviewerin zwar schon das Element der Dramatisierung. Es er-
moglicht jedoch auch erst die Moglichkeit der reflektierten Darstellung der
Geschlechterverhaltnisse seitens der Interviewten.

Im Sprechen iiber Geschlecht von Schiiler_innen in entdramatisierenden For-
men erfolgt gleichzeitig ein Aufrufen von geschlechterdifferenten Zuordnungen,
Stereotypisierungen und Dramatisierungen dieser Differenzen (vgl. Kapitel 2.1).
Schiiler_innen nutzen unterschiedliche Zugangsstrategien zum Thema Geschlecht,
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wie etwa die Reflexion eigener, auch geschlechtsunabhingiger Ungleichheitser-
fahrungen und die Einordnung der Ungleichheitserfahrungen in den schul-
und klassenverbandsspezifischen Kontext.

Simon und Kora

I: Dann hab ich noch eine Frage zum Thema Geschlechtergleichheit. Habt ihr das Ge-
fUhl, bei euch in der Klasse oder generell, werden Madels und Jungs gleichbehandelt?

Simon: Ja, wir werden gleichbehandelt.

Kora und Simon geben wieder, sie werden an der Schule als Schiiler und Schii-
lerinnen gleichbehandelt. Kora selbst ist erstaunt iiber Simons Antwort, die
beiden stimmen jedoch mehrmals {iberein und Simon schliefSt mit ,alles so, wie
es soll‘. Diese Aussage ldsst einerseits Zufriedenheit erkennen, andererseits auch
offen, wie genau diese Gleichbehandlung aussieht oder anhand welcher Fakto-
ren Simon dies beurteilt, da er dies nicht erldutert. In ihren Ausfithrungen zum
Nebeneinandersitzen und zur Raumeinnahme wird deutlich, dass eine Ent-
wicklung innerhalb des Klassenverbands stattfand, sodass nun ,alle bei jedem
irgendwie mal rumsitzen kénnen‘ (Simon). Kora relativiert schliellich ihre Aus-
sage der ,zwei besten Freundinnen‘ und 6ffnet ihren Freund_innenkreis hin zu
,jedem* in der Klasse: Zwar habe sie beste Freundinnen, aber sie sei auch mit
anderen, auch Schiilern, befreundet. Es findet somit eine Geschlecht entdrama-
tisierende Darstellung von Freund_innenschaften im Klassenverband statt, bei
gleichzeitigem Festhalten an ,besten Freundinnen‘. Untermauert wird an dieser
Stelle auch das Klassennarrativ der guten Klassengemeinschaft, die zusammen-
hélt und sich gut versteht (vgl. Kapitel 4.2.3). Finn nimmt diesbeziiglich eine
differenzierte Position ein:

Finn

I: Ja. Ich hab noch ein paar Fragen zu eurer Klasse. Wie wiirdest du denn den Klassen-
verband beschreiben, also haltet ihr dort zusammen, versteht ihr euch alle gut unterei-
nander?

Finn: Also bei uns gibt's komischerweise nich’ diese, diese Gruppen so, diese Cliquen,
die immer mitenander abhangn. Also meistens man hat halt so seine zwei drei besten,
aber echt man hat gar nich’ solche Cliquen mit denen man immer rumhangt. Es gibt
auch gibt auch bei uns AuBenseiter. Also (I: mhm) irgndwie Leute die sich... Es gibt Leute
die werden nich’ irgendwie integriert 8h in diese in diese Klassen. Die hang dann auch
komischerweise immer mitenander ab. Also ich hab mit keinem von denen irgendwie en
Problem aber naja die werden auch nich’ richtig integriert, aber es gibt auch so zwei Leu-
te die die integriern sich auch einfach gar nich. Die denen die intressiert das nicht (I:
mhm). Ja aber ansonsten ja wir halten wird ich schon jetz' nich’ UberméaRig gut zu-

samm’n, aber ei- eigentlich also ich sag mal so in meiner alten Klasse war es besser,
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glaub ich. Also halt in meiner alten Klasse war die Klassengemeinschaft deutlich besser
und ja.

[...]

I: Hm und siehst du da Unterschiede zwischen Madchen und Jungen bei euch? Also ver-
steht ihr euch gleich gut oder

Finn: Ja eigentlich schon. Ich weif (lacht), mir is aufgefalln dass in meiner alten Klasse,
kenn ich glaub... Also meine erste Erfahrung war, als ich hier in die siebte Klasse reinge-
gangen bin, dass die alle noch viel kindischer und verklemmter und sowas alles sind.
Ahm aber mittlerweile is das is das auch nich’ mehr wirklich so. Ich hab auch immer
noch viel Kontakt zu meiner alten Klasse und ja, die sind... Die meisten von denen sind
weiter als (I: mhm) hier. Ich komm ja vom Gymnasium und weif3 nich’ woran das liegt,

aber ja (I: mhm).

Finn bricht hier mit dem Klassennarrativ, indem er auf Auflenseiter und einen
weniger guten Zusammenhalt im Vergleich zu seiner alten Klasse an einem
Gymnasium hinweist. Die Frage zu unterschiedlichem Umgang von Schiilern
und Schiilerinnen beantwortet Finn geschlechtsiibergreifend und zieht abermals
einen Vergleich zu seiner alten Klasse. Diesen Vergleich macht er fest an einem
vermeintlich allgemeinen biologisch-sozialen Entwicklungszustand, den er in
Begriffen von ,verklemmt‘ und ,kindisch‘ beschreibt. Finn grenzt sich mit dem
mehrmaligen, betonenden Bezug wihrend des Interviews auf seine ,alte Klasse®
und die durchgéngig positivere Darstellung dieser Klasse von den Schiiler_innen
der 9b ab. Er fithrt dabei keine geschlechterdifferenten Erklarungen beziiglich
des Verhaltens an, sondern bezieht sich generalisierend auf die Klassengemein-
schaft, was an dieser Stelle als Entdramatisierung von Geschlecht im Sprechen
iiber Geschlecht fungiert. Patrick und Navid hingegen nehmen eine unter-
schiedliche geschlechterdifferente Position zu Schiilern und Schiilerinnen ein:

Patrick und Navid

I: Ich war jetzt vor den Osterferien bei eurem Gesundheitstag dabei. Da wurde ja das
Thema Geschlechtskrankheiten behandelt und ich habe mich gefragt, habt ihr das nicht
auch schon mal im Unterricht behandelt?

Patrick: Ja, haben wir, aber in der flinften, sechsten Klasse ...

I: Funfte Klasse, sechste Klasse.

Patrick: Aber entweder es wurde von uns nicht ernst ggnommen und dem Lehrer war es
einfach nur peinlich, das weiter zu unterrichten und der hat gleich das nachste Thema
drangenommen. Hatte ich wirklich das Gefuihl, dass der Lehrer ...

Navid: Wir haben keine Arbeit driibergeschrieben und gar nichts driiber gemacht.
Patrick: Der hat das nur schnell abgeschlossen. [Navid: ja]

[...]
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Navid: Ich glaube, Madchen reden da nicht so dariiber, was sie tun. Bei Jungs, so, kennt
man so, jo, ich hatte letzte Woche ein Madchen, das, die ist (?) oder so [unverstandlich].
Weif3t du, das ist halt fir die wichtig so, dass man ein Mann ist oder so. [Patrick: die

brauchen das] Die brauchen das einfach so. Bei Madchen glaub ich, ist das nicht so.

Patrick und Navid stellen anfangs das peinlich beriihrte Abhandeln des Themas
Sexualitdt seitens einer Lehrkraft dar. Das von den Schiilern so erfahrene Ver-
halten der Lehrkraft weist dieses Thema als ungewdhnliches, besonderes und
schnell abzuschlieflendes aus, was sich im Unterricht, in welchem Schiiler ver-
mehrt Spafle machen und sexualisierte Kommentare duflern, widerspiegelt.

Die Aussage, sie haben ,keine Arbeit driibergeschrieben’, verweist auf das
Thema als eines, das keiner Leistungsbewertung bedarf und einer Unterrichts-
logik entsprechend weniger ernst genommen wird. Schliellich weist Patrick
darauf hin, er halte das Thema fiir ein ,notwendiges‘, was gleichzeitig einer
Entdramatisierung und einer Versachlichung entspricht. Navid nimmt dies als
Aufhinger, Patrick zu necken, reflektiert kurz darauf jedoch sein Verhalten als
geschlechtertypisches, denn beide Schiiler sind iiberzeugt, an dieser Gesprachs-
stelle hétten ,Schiilerinnen nicht gelacht’. Schlief3lich fithrt Navid seine Mei-
nung zum Reden iiber Geschlechterbeziehungen aus. Schiilerinnen redeten nicht
,s0 dariiber, was sie tun‘. Schiiler jedoch sprechen davon, ein ,Méadchen gehabt
zu haben‘ und dies sei wichtig, um ,ein Mann zu sein‘. Patrick und Navid besti-
tigen, diese ,brauchen’ das, wobei sie sich selbst von dieser Gruppe Ménner hier
im Sprachgebrauch durch ,die‘ distanzieren, mindestens nicht direkt mitein-
schlielen. Diese Distanziertheit und das Reden von ,Midchen‘ und ,Jungs’,
ohne in ein ,wir‘ zu fallen, lasst eine Abgrenzung und eventuell auch eine Dis-
tanz zum Thema als mégliche Versachlichung zu. Ebenso weist sich Navid so
als Experte in diesem Thema aus. Geschlechterbeziehungen werden zudem durch
die Beschreibung des ,Madchen-Habens® heteronormativ und hierarchisch
dargelegt. Die Aussage ,die brauchen das‘ fiigt zudem eine Naturalisierung von
mannlichen und gleichzeitig sexuellen Bediirfnissen sowie im ,Haben® die Be-
statigung des Mannes in Besitz von Frauen an. Diese Bediirfnisse seien bei
Maédchen nicht so.

Gerade die gegeniiber der Interviewerin geduflerte Expertise ist an dieser
Stelle nicht ohne die vorliegenden Geschlechterverhiltnisse von Interviewerin
und den beiden Schiilern zu analysieren. So verfiigen die Schiiler hier einerseits
iiber Expertenstatus auch aufgrund ihrer Geschlechterposition und legen ihre
Expertise der Interviewerin, welche diese Erfahrung qua Geschlechterposition
so nicht erlebt, dar. Andererseits verweist dies auf eine vertraute Gespréchsat-
mosphére trotz des Generationen- sowie Statusunterschieds von schulexterner
weiblicher Erwachsener und jugendlichen Schiilern. Ebenso ist jedoch zu ver-
muten, dass die Geschlechtergrenze hier gerade durch die dargestellte Expertise
gewahrt und gefestigt wird und das Interview mit einem ménnlichen Erwach-
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senen unterschiedlich ausgestaltet worden wire. Die Gesprachsatmosphiare von
Expertise und Vertrautheit setzt sich im Gespréichsverlauf fort:

I: Und habt ihr das Thema noch mal im Unterricht?

Patrick: Ich weif nicht. Ich denke schon in der Zehnten, glaube ich, ja.

Navid: Ich weifd nicht. Ich ... wenn das wieder die gleiche Lehrerin, die mit uns das in der
Sechsten gemacht hat, wird es kritisch [lacht].

I: Konntet ihr euch vorstellen, dass das sinnvoll ware, wenn das geschlechtergetrennt
unterrichtet wird?

Patrick: Ham die ja gemacht. Wir haben zwei Gruppen gemacht, ja. Die Jungs hatten ir-
gendwie gemacht, wie man Kondome aufzieht und die Méadchen, wie man Tampons
reinstecken kann oder so? [Navid: ich weif3 es nicht mehr genau; lacht]. Aber [lacht] die
wollten halt so die Intimfragen wollten die halt in Madchen- und Jungsgruppen einteilen
... Da hatten die irgendwie n Jungs-, als nen mannlichen Lehrer dazu geholt und dann
haben sie es irgendwie in zwei Gruppen gemacht. Also mir fiel das nicht schwer, mir wa-
re das naturlich egal gewesen, [Navid: mmh, ja] aber ich glaube, die Madchen flhlen
sich so wohler. [Navid: ja]

I: Und flir euch war das aber eigentlich nicht so wichtig, dass das so aufgeteilt wird?
Patrick: Halt, wie nennt man das? Das gehort zum Leben dazu, das Thema.

Navid: Ja, normal.

Patrick: Ich finde halt, eigentlich finde ich es vollig normal, dass man in dem Alter Uber
dieses Thema lacht, aber ...

Navid: Ja, weil, auch so durchschnittlich hat man in dem Alter auch so sein erstes Mal,
so wahrscheinlich, und ich find‘s wichtig...

Patrick: (macht's das wichtig dabei?).

Navid: Ja, natiirlich, aber ich meine nur, mit 15, 16 ist so der Zeitpunkt, also Durch-

schnitt.

Patrick stellt den erfolgten, teils geschlechtergetrennten Sexualkundeunterricht
dar. Ersichtlich wird durch sein mehrmaliges Beteuern, das Thema und der
Unterricht seien ,notwendig‘ und ,gehoren zum Leben dazu’, dass er eine sach-
liche, rationale sowie entdramatisierende Perspektive einnimmt.

Patricks Erklirung zu geschlechtergetrenntem Unterricht markiert die Schii-
lerinnen als Gruppe, die den gemeinsamen Unterricht unangenehm erleben
konnte, wahrend Patrick und Navid betonen, dieser Unterricht sei ,normal‘ und
Jfalle nicht schwer®. Patrick weist zudem darauf hin, es sei normal, in dem Alter
iiber das Thema zu lachen. Die beiden grenzen sich somit ab von denjenigen
Schiilerinnen und eventuell auch Schiilern, die im Besprechen des Themas
Hemmungen haben. Sie prasentieren sich als Schiiler, die riicksichtsvoll gegen-
tiber Mitschiilerinnen auftreten, denn ,die Madchen fithlen sich so wohler®. Sie
selbst haben keine Probleme, das Thema zu behandeln. Dieses Verhalten re-
produziert das Geschlechterstereotyp von Riicksichtnahme auf Médchen bzw.
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Frauen, ohne explizites Wissen dariiber, ob dies gewiinscht oder erforderlich
ist.

Thre Aussagen erginzen die Feldbeobachtungen wihrend des Gesundheits-
tags und geben eine weitere Perspektive wieder. So geben Feldprotokolle La-
chen und Albernheiten von Schiilern, dezidiert von Patrick und Navid, wieder
und weisen den Gesundheitstag als Projekttag aus, welcher wesentlich durch die
aktive Mitarbeit und das Interesse von Schiilerinnen gestaltet wurde.

Samira und Naila

I: Dann hab ich noch Fragen eher so zum Umgang miteinander. Ahm findet ihr, was Ge-
schlechtergleichheit angeht und Madchen und Jungen, werdet ihr gleich behandelt an
der Schule oder habt ihr das Gefiihl das is ganz unterschiedlich wie man miteinander
umgeht?

Samira: Also ich ich finde eigentlich alle werden gleichbehandelt. Aber die Jungs sagen
immer die Madchen werden besser behandelt. Ich weif nich*, vielleicht kommt ds denen
so vor, vielleicht stimmt des auch ...

Naila: (...?) die verhalten sich einfach schlechter und deshalb, und das ist (..?) selbst,
das sie anders behandelt (...)

Samira: Ja, also sie machen halt sag ich jetzt mal die bauen halt mehr ScheiRe (I: hm),
und fallen deswegen auch mehr auf und deswegen werden sie ah schlechter behandelt.
Also nich’ schlechter behandelt, sondern ahm bekommen halt Konsequenzen dafiir und
ahm es gibt aber auch Lehrer die dich einfach nich’ mégen und ahm die dir dann halt
einfach Unrecht tun (I: ja). Also ds hab ich selber auch mitbekommen und ja.

Samira und Naila sagen aus, sie werden gleichbehandelt. Sie verweisen dabei
auf Schiiler, die sagen, die Schiilerinnen werden besser behandelt, und erkldren
schliefllich das ,schlechtere’ Verhalten der Schiiler, das ,mehr Scheifle bauen’,
als ursdchlich fiir deren unterschiedliche Behandlung. Samira fiigt jedoch ein,
dass Lehrer auch bestimmte Schiiler ,einfach nicht moégen‘ und dann ungerecht
zu diesen seien. Gleichbehandlung findet somit bis auf Ausnahmen durch
Lehrkrifte laut den beiden Schiilerinnen statt. Schiiler tendieren zu einem un-
angemessenen Verhalten, was zu einer bei Schiilern gefiihlten, von Naila und
Samira jedoch negierten Ungleichbehandlung fiihrt. Samira betont, dass Schii-
ler und Schiilerinnen gemeinsam Zeit verbringen und sie das Reden in der
Gruppe als ,normal reden wie unter Madchen® erlebt. Einzig bei spezifischen,
geschlechtsbezogenen Themen wie der Periode redeten Schiilerinnen ,nicht so
offen’ mit Schiilern.

Schliefilich fiigt Naila hinzu, Schiiler erzdhlen ihnen von Problemen und die
Schiilerinnen ,helfen‘ dann. Dies ldsst Schiilerinnen in der Position helfender
Schiilerinnen erscheinen sowie Schiiler als hilfsbediirftig, was Naila in entge-
gengesetzten Positionen nicht erwahnt oder ausfithrt. Damit wirkt ihre Ausfiih-

207



rung auch als ein stereotypes Geschlechterbild von sozialen, helfenden Schiile-
rinnen, die eine bestimmte, ungleiche Positionen im Geschlechterverhaltnis
einnehmen. Thr Aussage spitzt sie zu im Vergleich der Klasse als ,Familie’, in
welcher ,jeder jedem was erzdhlt’, was das Klassennarrativ guter Gemeinschaft
untermauert. Naila und Samira grenzen ihre Klassen schliefllich von ,anderen
Klassen® ab: In anderen Klassen gebe es ,Gruppen’, zu welchen man ,gehéren
muss‘. Die eigene Klasse 9b habe ein ,viel besseres Verhiltnis‘, was die zuvor
dargestellte Gleichbehandlung und der als Gemeinschaft erlebte Zeitvertreib
meint. In Samiras Aussage ,das ist dasselbe Verhiltnis‘ bezieht sie sich schlief3-
lich auch auf die Zugehorigkeit zu einer Geschlechtergruppe, die in der 9b nicht
zu weniger Kontakt untereinander fiihrt, stattdessen wird die Gemeinsamkeit
aller im Klassenverband, unabhingig von (geschlechtlichen) Zuschreibungska-
tegorien betont. In Nailas anschlieflender Aussage ,Ich bin auch voll stolz drauf
wird zudem die Identifikation mit und die Identitat iiber die Klasse deutlich,
denn sie empfindet ein starkes Gefiithl von Zufriedenheit mit der Klassenge-
meinschaft. Stolz bezieht sich hier auf das Erschaffen dieser Gemeinschaft und
das Arbeiten an guten Beziehungen untereinander. Diese Gemeinschaft wurde
schliefllich auch ,erarbeitet’ durch das Sozialtraining im siebten Schuljahr im
Zuge des Mobbingfalls im Klassenverband (vgl. Kapitel 4.2.3). Das Klassennar-
rativ wird hier somit auch in bzw. mittels der Affirmation von Geschlechter-
gleichheit im Verhalten zwischen Schiilern und Schiilerinnen bestétigt und durch-
zieht den weiteren Interviewverlauf:

I: Dann hab ich noch die Frage, ob ihr das Thema Sexualitat, oder auch Beziehungen, al-
les was damit zu tun hat, habt ihr das mal in der Schule behandelt?

Naila: Ja, klar, wir hatten Sexualkunde in Natur (I: okay) und auch mal... Wir hatten sogar
mal Sexualkunde in der Grundschule, da war... Also da warn die meisten jetz’ noch nich’
da aber s gab's auch schon in der Grundschule. Da wurde jetz’' nich’ so prazise bespro-
chen wie (I: mhm) wie jetzt in der hm Gro3geb&dude genau, aber ja das is eigentlich...
Klar, man macht da... Jungs hauptsachlich machen da immer so Witze driber oder Spa-
e so

Samira: Aber wir wissen, dass die das nich’ ernst mein‘ weil eigentlich is jeder anstan-
dig von unsrer Klasse was ds angeht. Und ahm wir hatten jetz’, vor paar Wochen war
das, éh Studenten da, die ham mit uns dhm (Naila: Uber Verhltungsmittel) ds Thema
besprochen (I: mhm). Verhitungsmittel und auch was man so von dem man denkt, dass
nix passieren konnte, was das flr Folgen haben kann und alles. Das ham wir miteinan-
der besprochen, aber das war uns allen schon relativ bewusst, weil (I: mhm) ... Wir sind
da halt einfach wie gesagt schon alle anstandiger was ds angeht. (Naila: Ja) Es is immer
dieses ,oh ha, haram“

Naila: Ja genau

L.]
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Samira: Ds war halt so n Parcour und dem einen Madchen war's halt unangenehm
(Naila: Ja) und deswegen konnten wir

Naila: Und wir haben die dann auch unterstiitzt, sie wollte auch am Anfang gar nich’ nur
mit den Madchen dann halt im Raum laufen aber die ham dann alle gesagt ,ja, mach,
mach“ und dann is sie halt gelaufen. Also is dann den Parcour gelaufen und ja (I: mhm).
Ds is wieder so n gutes Beispiel fir unsre Klassengemeinschaft als Familie.

Samira: Andre hatten die jetz’ zum Beispiel n Stiick ausgelacht also (Naila: ja) ... Wir ham
ja auch diesen WPK Kurs ah, Sport auch (I: mhm), da war ich auch mal, da hab ich auch
mitbekommen wie einige die anderen ausgelacht haben also jetz nich’ aus unserer
Klasse, sondern 8hm jetzt zum Beispiel aus der 9d hat die 9a oder so ausgelacht.

I: Also hab- hast du gemerkt, dass ds anders is ob ihr jetzt in euer 9b so zusammen seid
(Samira: ja ob wir jetzt mit der Klasse, mmh) oder jetzt mit andern

Samira: Ja. Also in der Klasse gefallts mir relativ besser, also es is auch ma cool was
mit anderen zu machen (I: ja), aber so in der Klasse isses trotzdem (Naila: immer am

besten) ja.

Naila und Samira stellen dar, dass sie den im Sexualkundeunterricht gelehrten
Stoff schon kennen, er ist ihnen ,bewusst® und sie sind aufgeklart, ,hauptsich-
lich® Schiiler machten da dann ,Witze driiber. Samira verkniipft dies mehrmals
mit dem Hinweis darauf, der Klassenverband sei da ,anstindig’.® Ein bestimm-
ter Wertekodex wird hier von Samira aufgerufen. So zielt Scham im sozialanth-
ropologischen Sinne auf gutes Benehmen und auf Anstand ab und wird anhand
der sozialen Gemeinschaft kontrolliert (vgl. Neckel 1991: 48; weiterfithrend Mead
1937, Benedict 1946).% Unklar bleibt, was oder wen Samira mit ,anstdndig‘ be-
zeichnet. Gemeint sein konnten unanstdndige Witze oder Handeln.

Schlieflich gehen Naila und Samira auf die mdglichen Ursachen des ge-
schlechtergetrennten Unterrichts ein: Sie fithren aus, dass Scham unter Schiile-
rinnen herrschen konne, iiber dieses Thema in geschlechteriibergreifenden
Gruppen zu sprechen. Dazu geben sie ein Beispiel aus dem Sportunterricht, in
welchem aufgrund der Scham einer Schiilerin, eine sportliche Tétigkeit vor
Schiilern auszufithren, was zu kurzzeitiger Geschlechtertrennung im Sportun-
terricht fithrt. Samira und Naila weisen dies aus als Beispiel fiir ihre gute Klas-
sengemeinschaft, denn in anderen Klassen hitten Schiiler_innen in solch einer

84 Im Gegensatz zu anstindig scheint ;haram auf, ein Wort, dass der Duden vom arabi-
schen haram bzw. harrama ableitet und mit ,verboten® tibersetzt. Im islamischen Glauben
bedeutet haram unantastbar, unrein und unberiithrbar und dhnelt der deutschen Wortbe-
deutung des ,Tabu".

85 Weiterfithrend verweist Stewart (1994) auf den Begriff der Ehre, der das individuelle An-
recht (claim-right) auf Respekt bezeichnet, jedoch nicht grundlos verliehen wird, sondern
der Erfiillung bestimmter sozialer Normen innerhalb eines jeweiligen Sozialsystems be-
darf (vgl. Stewart 1994: 20).
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Situation die betroffene Schiilerin ausgelacht. Die geschilderte Situation ver-
weist auf einen geschlechtersensiblen Umgang von Lehrkréften und Schiiler_in-
nen in Momenten von Scham. Fiir Naila und Samira ist der Aspekt von Scham
bei Schiilerinnen auch im kdrperbezogenen Sportunterricht an eine Vorstellung
von Anstand im Sexualkundeunterricht gekniipft und weist auf die Verbindung
der Einhaltung sozialer Normen und deren Geschlechtsbezogenheit hin. Eine
geschlechterdifferente Perspektive wird somit ersichtlich, die um Geschlech-
tersensibilitét als Teil der guten Klassengemeinschaft erganzt wird.

5.3.3 Klasse 5a

In Klasse 5a konnte nur ein Interview gefithrt werden. Karlotta weist in diesem
auf die Gruppenarbeiten hin, in welchen Lehrkrifte die Schiiler_innen einteilen:

I: Und wie ist denn das bei euch in der Klasse, versteht ihr euch alle gut, oder ist das
mehr so in kleinen Gruppen, oder Jungen und Madchen zusammen, oder ...

[...]

Karlotta: Ich find das immer bléd, ahm, wie Lehrer einfach so durchzéhlen lassen und
dann, zum Beispiel einer halt vor einem Madchen sitzt und die anderen alle Jungs oder
andersrum sitzt

[...]

I: Mmh ich wiirde Karlotta nochmal gerne zuriickfragen, und wenn jetzt in einer Grup-
penarbeit vier Jungen und ein Madchen sind, warum magst du das nicht so, weil dann ...
Karlotta: Ja weil dann die Jungs so alle so zusammenreden und dann irgendwas ande-
res reden und es ist bléd, wenn das Madchen dann alleine arbeitet oder, ja ...

Julius: Ja, die Lehrer zéhlen halt auch immer aber, mmbh, in Gruppenarbeit, manchmal
tun sich ja auch die zusammen, die sich mogen, aber gaaar nicht arbeiten kénnen, und
dann ist das so, dann missen die Lehrer irgend ,ne Moglichkeit finden, weil, die wollen

ja, das man arbeitet. Und dann kénnen die ja dann ...

Karlotta berichtet hier von ihrer Erfahrung der Exklusion durch die Einteilung
mit mehreren Schiilern in einer Kleingruppe. Auch Delia und Julius berichten
von Gruppenarbeiten als Arbeitsform, die nicht inklusiv gestaltet ist und in
welchen sich Delia unwohl fithlt. Die Geschlechterkategorie fiihrt ausschliellich
Karlotta als Kriterium der Antipathie firr diese Arbeitsform auf, was im Inter-
view der einzige Bezugspunkt zum Thema Geschlecht bleibt. Die Schiiler_innen
bleiben dabei innerhalb des Klassenverbands und auf der Unterrichtsebene.
Abseits dieses Beispiels wird im gesamten Interview das Thema Geschlecht von
Schiiler_innen nicht explizit angesprochen, vielmehr bleiben Aussagen ohne Ge-
schlechterbezug, geschlechterdifferente Perspektiven erfolgen nicht.
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5.3.4 Zusammenschau

Im Reden uber Geschlecht werden bei Schiiler_innen der Klasse 9b unter-
schiedliche Formen von De-Thematisierungen und Entdramatisierungen deut-
lich. So tritt die Versachlichung, bei Kora und Simon ebenso wie bei Navid und
Patrick, im Reden iiber Geschlecht oftmals auf und lasst dabei auch eine Leer-
stelle von Geschlecht, das Fehlen von Worten zur Beschreibung geschlechterbe-
zogener Emotionen, erkennen. Aufgrund des fehlenden sprachlichen Zugangs
zum Thema Geschlecht wird iiber weitere Kategorien wie race, im Interview von
Navid und Patrick, der Zugang zum Thema Ungleichbehandlung und erlebter
Ungerechtigkeit eroffnet. Teilweise erfolgt hier eine Themenverschiebung als
De-Thematisierung von Geschlecht in weitere Zugehorigkeitskategorien. Zudem
werden geschlechterdifferente, biologisierende und geschlechterstereotype Be-
griindungen des unterschiedlichen Verhaltens von Schiilern und Schiilerinnen
dargelegt. De-Thematisierung als paradoxe Gleichzeitigkeit von erlebter Un-
gleichbehandlung und Betonung von verwirklichter Gleichstellung erfolgt prag-
nant in Sarahs Aussagen. Formen der De-Thematisierung von Geschlecht kom-
men somit unterschiedlich im Sprechen von Geschlecht von Schiiler_innen
zum Ausdruck. Diese Formen weisen auch die Versachlichung der Thematik
und die Suche nach Worten beziiglich des Geschlechterthemas vor.

Schliefilich lassen sich (Ent-)Dramatisierungen im Reden iiber Geschlecht
ausmachen. So gibt Finn eine geschlechteriibergreifende, entdramatisierende Per-
spektive auf die Schiiler_innen des Klassenverbands wieder. Versachlichung,
wie im Interview von Navid und Patrick, wird ebenfalls als entdramatisierende
Form des Sprechens iiber Geschlecht genutzt. Gleichzeitig zeigen sich oftmals
geschlechterdifferente Begriindungen von Schiiler_innenhandeln. Die binédre Ge-
schlechterdifferenz wird zu keinem Zeitpunkt hinterfragt. Schlieflich fillt auf,
wie das Klassennarrativ der guten Gemeinschaft iiber Entdramatisierungen, Ge-
schlechtersensibilitit und betonte Gleichbehandlung aufgerufen, stabilisiert und
reproduziert wird. Geschlecht wird zusammenfassend zwar als biologische Un-
terscheidungskategorie, die auch zu unterschiedlichen Verhaltensweisen fiihrt,
angesehen. Dies steht dem Narrativ der guten Klassengemeinschaft und den
Sozialbeziehungen innerhalb des Klassenverbands jedoch nicht im Wege, viel-
mehr nutzen die Schiiler_innen diese Unterschiedlichkeit, um das Narrativ
guter Klassengemeinschaft zu bedienen.

5.4 Zusammenhalt unter Schiiler_innen
Wihrend in Kapitel 5.1 bis 5.3 Geschlechterpraktiken von Schiiler_innen darge-
legt wurden, enthélt dieses Kapitel Situationen, in welchen Geschlecht in Schii-

ler_innenpraktiken in den Hintergrund tritt und Aushandlungen bestimmter
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Regelungen abseits des Geschlechts stattfinden. Diese doing student-Praktiken
erfolgen in Unterrichtssituationen und somit in Lehr-Lern-Settings und im schul-
spezifischen Unterrichtsalltag, wihrend die bisher dargelegten Schiiler_innen-
praktiken primdr in Situationen auflerhalb des Unterrichts, in Pausen und Frei-
zeitphasen, stattfanden. Doing student, das Erfiillen von Erwartungshaltungen
und Anforderungen an Schiiler_innen als Schiiler_innen, wird hier in Aushand-
lungssituation von Unterrichts- und Schulregeln von Schiiler_innen priorisiert,
doing gender tritt in diesen Situationen in den Hintergrund und wird nicht pra-
sent gemacht. Die Analyse gibt zudem Auskunft tiber das soziale Klima inner-
halb des Klassenverbands und bezieht sich somit auch auf die in Kapitel 4.2
dargelegten Narrative der beiden Klassenverbande.

Sowohl in Klasse 9b als auch in Klasse 5a sind in Aushandlungen mit Lehr-
kriften Formen des Zusammenhalts im Klassenverband zu beobachten. Den
Klassenleitungen, in Klasse 5a Vanessa und Miriam, in Klasse 9b Alex, kommt
im Schulalltag der Schiiler_innen herausragende Bedeutung zu, wie Schiiler_in-
nen in ethnographischen Gesprachen und Interviews betonen und in vielen
Situationen des Schulalltags zu beobachten ist. Vor diesem Hintergrund sind
die folgenden Situationen einzuordnen, die jeweils Aushandlungssituationen
zwischen Schiiler_innen und ihren Klassenleiter_innen darstellen.

5.4.1 Klasse 9b: Zeit verhandeln

Die beiden folgenden Protokollausschnitte geben eindriicklich wieder, wie die
Klasse 9b gemeinsam als Klassenverband mit der Lehrkraft um Zeit verhandelt:

4. Stunde vor dem Naturunterrichtsraum im Erdgeschoss. Zwei Schiiler der Klasse sit-
zen schon auf der tiefen Sitzfensterbank seitlich neben dem abgeschlossenen Raum.
Langsam kommen die Mitschiler_innen hinzu. Es wird laut und quirlig, viele reden mit-
einander und rufen sich Uber Kopfe hinweg Dinge zu. Einige Schiler_innen diskutieren,
ob sie zu dem Ersatzraum gehen sollen, wo sie wohl Unterricht haben. Zwei Schiler sind
allerdings vehement dagegen und sagen, es sollten alle hier warten, bis die Lehrerin
kommt, zum Zeitschinden. Sie kdnnten ja dann sagen, sie hatten nicht gewusst, dass
sie eine Raumverlegung haben. Es entsteht ein allgemeines Gemurmel, schlieBlich blei-
ben die Schiiler_innen an Ort und Stelle.

Lehrkraft Birte kommt nun, 15 Minuten nach Unterrichtsbeginn, vor dem Raum an.
Sie halt den Schiler_innen erstmal eine Standpauke: Sie habe vor dem Ersatzraum ge-
wartet, niemand sei gekommen, nun sei schon wieder so viel Zeit verschwendet, das sei
ja letzte Woche schon so gewesen. Das solle nicht nochmal vorkommen, sie seien ja alt
genug und wissten, wo der Ersatzplan hange. Birte redet sehr aufgebracht und witend

in hoher Stimmlage. Die Schuler_innen hoéren ihr zu, dabei schauen sie betreten, teils
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gelangweilt und ausdruckslos vor sich hin. Nachdem Birte die Standpauke beendet, ge-
hen alle Richtung Ersatzraum. 2016_10_24

Klassenleitungsstunde in der 8. Stunde. Auf Alex’ Nachfrage, ob es zu irgendetwas noch
Redebedarf gebe, fragt Paul, ob heute eine neue Sitzordnung gemacht werden kdnne.
Viele Schiler_innen raunen ein bestatigendes ,Ja“, Marita sagt zweimal in das Gemur-
mel und anschlieRende Uberzeugungsreden zu Alex: ,Wir haben es einfach verdient!*
Alex verdreht die Augen, schlendert wahrend der Zurufe durch den Raum, setzt sich ver-
kehrt herum auf einen der leeren Stiihle hinten im Raum neben mich und schaut mich
an, ich schreibe in mein Notizheft. Er sagt dann zu mir und gleichzeitig in die Klasse ge-
wandt ,So, und Jessica schreibt jetzt zum wiederholten Male <Diskussion um Sitzord-
nung. Die Schuler wollen eine Sitzordnung>“. Ich grinse, die Schuler_innen schauen
kurz etwas unsicher zu mir, fahren dann aber mit ihren Bitten, die Sitzordnung zu an-
dern, fort.

Alex bricht das Thema ab und geht auf den bevorstehenden Klassenausflug ein.
Zum Thema Klassenausflug erklart er, sie werden ja Schlittschuhlaufen, woraufhin ein
sehr lautes ,0ch n6606!“ durch die Klasse tont. Alex lasst kurz Uber Schlittschuhlaufen,
Bowling und nichts bzw. Enthaltung abstimmen. Da nur ein Drittel der Schiler_innen fur
Schlittschuhlaufen stimmt, noch weniger fir Bowling, verkiindet Alex, der Ausflug werde
ausfallen. Er halte es nicht fiir sinnvoll, etwas zu unternehmen, was zwei Drittel ablehnten.
Die Schiler_innen lassen genervte Ausrufe und Stohnen verlautbaren. Alex sagt darauf-
hin zu ihnen, sie konnten sich ja selbst etwas Uberlegen und darlber dann gemeinsam
abstimmen. Weiteres Stohnen. SchlieBlich wechselt Alex zum Thema Weihnachtsfeier:
Sie kénnten auch einfach eine kleine Weihnachtsfeier Montagnachmittag machen. Die-
ser Vorschlag wird nun durch abermaliges Stdhnen und teilweise recht vehemente und
emporte ,NO!“-Rufe abgelehnt. Ein Gerede unter den Schiler_innen setzt ein. Lukas
sagt laut: ,Ey, seid doch mal leise, dann kdnnen wir noch ‘ne Sitzordnung machen!“ Es
folgt nun das Auswahlen einer neuen Sitzordnung durch Losziehen der Namen. Wah-
rend die Schiler_innen ihre Namen auf Zettel schreiben, Gbernimmt Alex dies fir die
heute nichtanwesenden Schiler_innen. Die Schiler_innen setzen sich nach und nach
auf ihre neuen Platze. Es wird laut durcheinandergeredet, so dass ich nichts aufler
Nellinas zweimaligen lauten Ausrufen ,Juhu, ich sitze neben Finn“ verstehe. Finn ist
heute nicht da. FP_2016_12_05

Schiiler_innen der 9b handeln in diesen Situationen Verschiedenes mit ihren
Lehrkréften aus: Im Naturunterricht bei Birte steht die kostbare Unterrichtszeit
zur Verhandlung, in der Verfiigungsstunde werden sowohl Freizeitaktivititen
als auch die Unterrichtszeit ausgehandelt, denn wichtig scheint, in der Verfii-
gungsstunde eine neue Sitzordnung auszuhandeln. Schiiler_innen treten hier in
der Gemeinschaft des Klassenverbands auf und als diese der Lehrkraft gegen-
tiber. Dabei erfiillen sie das Schiiler_in-Sein entlang einer legitimen Grenze.
Diese Grenze wird im Naturunterricht aufgrund des Nicht-Erscheinens im Un-
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terrichtsraum zwar tberschritten, erfahrt jedoch keine Sanktionen, auch weil
die Schiiler_innen gemeinsam auftreten und im Klassenverband kollektiv zu-
sammenhalten: Niemand habe von der Raumverlegung gewusst, so die gemein-
same Erzdhlung.

In der Verfiigungsstunde in der zweiten dargelegten Situation erreichen die
Schiiler_innen die von allen ersehnte Neuauszéhlung der Sitzordnung. Klassen-
leiter Alex widersetzt sich zu anfangs der Bitte der Schiiler_innen, indem er die
Ethnographin in seine ausweichende Antwort an die Schiiler_innen miteinbe-
zieht und auf diese Weise das Verhalten der Schiiler_innen metaperspektivisch
spiegelt, was innerhalb des Beobachtungszeitraums duflerst selten vorkommt.
Fiir die Schiiler_innen scheint im Verlauf der Verfiigungsstunde allein die Sitz-
ordnung von Relevanz: Auf sie wird durch Paul verwiesen und um Disziplin
gebeten, um die Neufestlegung noch durchzufiihren. Es scheint ein stilles Uber-
einkommen unter den Schiiler_innen zu geben, die Neufestlegung als beschlos-
sene Sache auszugeben, entgegen Alex‘ Enthaltung, ob diese durchgefiihrt wird.
Die Abstimmungsprozesse beziiglich eines Klassenausflugs und einer Weih-
nachtsfeier gestalten sich ebenfalls als gemeinschaftliche Aushandlung im Klas-
senverband, in welcher Alex‘ Vorschlige allgemeine Ablehnung erfahren.

Beide Verhandlungsthemen sind des Ofteren spezifisch im Naturunterricht
sowie in der Verfiigungsstunde relevant und werden von Schiiler_innen aufge-
rufen. So erscheinen Schiiler_innen in Kleingruppen oder als Klassengemein-
schaft, wie Birte vorwurfsvoll aufzihlt, regelmaf3ig zu spat zum Naturunterricht,
und die Sitzordnung wird in der Verfiigungsstunde bei Alex oftmals auf Bitten
der Schiiler_innen neu festgelegt. Die materielle Verbindung von Raum und
Koérpern geht diesen Aushandlungen voraus bzw. ist Teil der Aushandlungs-
praktik, denn sowohl das Zuspatkommen als auch das Nebeneinandersitzen ver-
weisen auf korperliche Bewegungen von Nihe und Ferne: Das Nichterscheinen
im Unterrichtsraum bestétigt im Falle des Unterrichts bei Birte das konfliktrei-
che Verhiltnis zwischen den Schiiler_innen und ihrer Lehrkraft, welches in
Gesprichen zwischen den Schiiler_innen und Klassenleiter Alex und unter den
Schiiler_innen problematisiert wird. Das Sich-Entziehen aus Birtes Unterrichts
durch Nichterscheinen zeugt von einer distanzierten Haltung Birte gegentiber,
die hier ihren korperlichen Ausdruck erfahrt.

Die stindige, fiir die Schiiler_innen besonders relevant erscheinende Neu-
festlegung der Sitzordnung deutet auf den Wunsch der Schiiler_innen hin, die
Nihe zu Mitschiiler_innen im Wechsel herzustellen und sich gleichzeitig be-
stimmter, zeitlich notwendiger Korperndhe zu entziehen durch das Beenden
des jeweiligen Sitzverhiltnisses. Zudem kann {iber eine verdnderte Sitzordnung
die Position des Einzelnen im Klassenverband wihrend des Unterrichts neu
ausgehandelt werden, wodurch sich Chancen wie Risiken ergeben. Nellinas zwei-
maliges freudiges Ausrufen, sie sitze nun neben Finn, deutet dies an, denn Finn
verfiigt tiber hohes soziales Kapital innerhalb des Klassenverbands, das Sitzen
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neben ihm kann kapitalsteigernd und somit von Vorteil fiir Nellina sein. Als
Sitznachbarin von Finn wird ihr héchstwahrscheinlich im Unterrichts- und Pau-
sengeschehen, das oftmals auf den Sitzpldtzen beginnt, vermehrte Aufmerk-
samkeit zukommen und sie wird mit Finn vermehrt in Kontakt sein. Dies ist
auch entscheidend, um mit Finn unter Ausschluss der Offentlichkeit zu kom-
munizieren: Nur Sitznachbar_innen ist es wahrend des Unterrichtsgeschehens
moglich, miteinander zu reden ohne das Zuhoren Dritter. Ein sehr personli-
cher, intimer Raum zwischen Finn und Nellina wird somit eréffnet. Auch des-
halb kommt der Platzwahl eine hohe Bedeutung zu. Doing space wird hier
relevant, um sich innerhalb des Klassenverbands moglichst gut zu positionie-
ren, d. h. Schiiler_innenbeziehungen und soziales Kapital zu pflegen und stabi-
lisieren.

Raumlichkeiten werden von Schiiler_innen umgestaltet, angeeignet oder
sich diesen und damit Unterricht entzogen: Beispielhaft wurde aufgezeigt, wie
Schiiler_innen der Klasse 9b in ihrem Status als Schiiler_in zusammenhalten
und Kategorien der Zuschreibung, wie Geschlecht, nicht aktiv aufrufen, viel-
mehr bleiben diese unscheinbar im Hintergrund. Auch wird durch den Zu-
sammenhalt im geschlossenen Klassenverbandskollektiv deutlich, dass die Klas-
se 9b eine verbiindete und gefestigte Gemeinschaft ist, die zusammenbhélt.

5.4.2 Klasse 5a: Doing class community

Die folgenden lingeren Situationen geben anschaulich wieder, wie die Schii-
ler_innen der Klasse 5a als Klassengemeinschaft zusammenhalten und Zuord-
nungskategorien, im Gegensatz zu Situationen vor allem in Pausen und Frei-
zeitphasen, zum Verschwinden bringen:

Klassenleiterin Vanessa teilt den Schiler_innen der Klasse 5a zu Anfang der Stunde
mit, dass sie heute die Klassenleitungsstunde auf dem Hof verbringen und Eis essen.
Gemeinsam gehen sie auf die Wiese zwischen dem Gebdude des Primarbereichs und
der Sporthalle. Vanessa und zwei Schiiler_innen gehen zum Supermarkt Eis kaufen. Die
Forderlehrerin Claudia bleibt mit den anderen Schiiler_innen auf der Wiese. Dort sind an
der Seite zur Sporthalle einige dinne Holzbalken als Sitzkreis in einem Viereck ange-
bracht. Da es dort etwas schattig ist, setzen sich einige dorthin. Viele laufen allerdings
auf dem Wiesengelande herum.

Ein jlingerer Schiler aus dem 4. Jahrgang fahrt nun auf seinem Fahrrad an den her-
umlaufenden Schiller_innen vorbei. Er argert sie mit Spriichen und Flichen und fahrt
anschliefend immer wieder von ihnen weg. Viele Schiler_innen laufen dem Schiler
nach, sie sind wutend und rufen ihm hinterher. Die Situation dauert einige Minuten an
und steigert sich, bis fast die ganze Klasse dem Viertklassler hinterherlduft. Dieser fahrt

mit seinem Rad immer wieder auf den Weg vor das Schulgeléande. Ab der Schulhofgren-
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ze verfolgen die Schiler_innen den Schiler nicht mehr. Nun sieht Claudia das Gesche-
hen und ruft alle laut und entschieden zurlick zu den Sitzbanken auf der Wiese. Sie fragt
streng, was das soll und weshalb sie gemeinsam auf einen jingeren Schiuler losgehen.
Anschlieend geht sie zu dem Schiler, fragt nach seinem Unterricht und sagt, er solle
bitte nur auf dem Teerweg, nicht auf dem Rasen fahren. Die Schuler_innen der 5a sind
wahrend dieser Situation sehr aufgebracht. Die Schiler_innen spielen nun weiter auf
der Wiesenflache, wahrend der Viertklassler auf dem Fahrrad auf dem Teerweg weiter-
fahrt. FP_2017_05_18

Mittagspause in Klasse 5a. Im Klassenraum steht an der Tafel, der Unterricht falle heute
aus. Der Satz ist mit ,Miriam", dem Namen der Klassenleiterin, unterschrieben. Da zwei
Schilerinnen an der Tafel schreiben und die gleiche, kindliche Handschrift wie im Satz
des Stundenausfalls zu erkennen ist, wird mir klar, dass die Schilerinnen den Satz ge-
schrieben haben. Die meisten Schiler_innen spielen wahrenddessen das Armageddon-
spiel drauBen. Im Klassenraum ist es deshalb sehr ruhig, nur wenige Schiler_innen sind
anwesend.

Einige Schiler_innen kommen nun nach und nach in den Klassenraum, lesen den
Tafelanschrieb und laufen laut rufend hinaus, der Unterricht falle aus. Die Schiler_innen
im Raum lachen darlber und klaren das Missverstandnis dann jedes Mal, wenn ein_e
Schiler_in auf den Witz hereinféllt, schnell auf. Nach einer Weile kommt die Idee auf,
Miriam selbst, die gleich die Klasse unterrichtet, hereinzulegen und so zu tun, als waren
alle nachhause gegangen. Einige stirmen mit Rucksack und Jacke aus dem Raum. An-
dere sind noch unschlissig, ob sie sich anschlieen sollen. Die unschlussigen Schu-
ler_innen schauen den Einpackenden zu, die nach und nach den Raum verlassen. Es
wird laut und die Stimmung aufgeregter. Einige laufen laut und hektisch schreiend mit
ihren Ruckséacken in den neben dem Klassenraum gelegenen Kursraum. Dort kauern sie
sich auf den Boden, sodass man sie durch das grofe Glasfenster nicht sehen, jedoch
aufgrund der Lautstarke hoéren kann. Eine Aufsichtskraft kommt nach einiger Zeit dort
vorbei und schmeif3t die Schiler_innen aus dem Raum. Afya sagt nun im Klassenraum
laut in die Aufregung hinein ,Leute, lasst uns doch in die M&dchen- und Jungentoilet-
ten!“. Emil bringt dagegen Einwande ein. Als sich einige aufgeregt Afya anschliefen, gibt
er schlieBlich nach. Nun sind alle Schiiler_innen, die sich der Aktion angeschlossen ha-
ben, fir einige Sekunden aus dem Klassenraum und den Fluren verschwunden. Nach
einigen Augenblicken kommen allerdings einige Schiler_innen zuriick ins Klassenzim-
mer, um die noch unschlissigen oder sich nicht anschlieBen wollenden Schiler_innen
zu Uberzeugen, mitzumachen.

Klassenleiterin Miriam kommt schlieRlich im Klassenraum an, wo Beni ihr an der
Tlre mit seinem Rucksack entgegenlauft auf dem Weg aus dem Klassenraum. Sabine,
die mit einigen wenigen Schiiler_innen im Klassenraum ist, herrscht in ernstem Tonfall
ihre Mitschiler_innen an ,Nicht lachen, schweig!“. Miriam kommt in die Klasse, es
gongte langst schon. Zwei Drittel der Schiler_innen sind nicht im Klassenraum. Miriam

schweigt und geht weiter Richtung Lehrkraftpult, den Tafelanschrieb registrierend. Laut
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und durcheinander kommen nun alle Schilerinnen nacheinander mit Rucksacken in
den Klassenraum. Miriam scheint die Szene zu ignorieren. Sie breitet mit ausdruckslo-
ser Miene ihre vorbereiteten Materialien vorne auf dem Pult aus. Ein paar Sekunden
spater sind schlielich alle im Klassenraum.

Da Miriam nichts sagt, wird es nach einigen Augenblicken mucksméauschenstill. Es
folgt eine betreten klingende Guten-Morgen-BegriRung. Miriam beginnt dann streng
und ernst zu erklaren, es hatten wohl alle gemerkt, dass sie diese Aktion ,absolut Gber-
haupt gar nicht witzig” fand. Sie sollten sich so etwas sparen, dieses Verhalten entspra-
che nicht einer 5. Klasse. Sie halt nun eine langere Standpauke, in welcher sie darauf
verweist, es werde sowieso noch sehr viel Unterricht bis zu den Sommerferien ausfallen.
Sie habe, wie sie gestern zufallig mit einem Kollegen ausrechnete, herausgefunden,
dass sie auch nur noch 37 Tage Schule haben und sie mit dem Stoff noch durchkom-
men oder zumindest weiterkommen mussen. Sie wiederholt, diese Aktion sei eher ,Kin-
dergartenalter”. Sie sei auch besonders enttduscht von den Klassensprechern, die die-
se Aktion mitgemacht und nicht mal eingegriffen oder etwas gesagt haben. Es herrscht
wahrend ihres Monologs betretenes Schweigen. Miriam sagt, sie machen nun wegen
dieser Aktion auch finf Minuten langer Unterricht, da ihnen diese nun fehlen, und ei-
gentlich hatten alle zum Gong mit dem richtigen Material an ihrem Tisch zu sitzen. Dann
beginnt sie mit dem Unterricht. FP_2017_04_26

Doing class community nimmt Prioritdt in den dargelegten Schiiler_innen-
praktiken ein. Von Relevanz ist dabei die zeitliche Dimension der Situationen,
die beide gegen Ende des 5. Schuljahrs stattfinden, d. h. einem Zeitraum, in
welchem die Schiiler_innen sich nun nach Neuzusammensetzung zu Beginn
des 5. Schuljahrs und Neuzugidngen von anderen Schulen schon linger kennen
und vertrauter miteinander sind. Wiahrend in der Situation auf der Wiese die
Klassengemeinschaft anhand der Verteidigung gegen einen jiingeren Schiiler
ausgeiibt und stabilisiert wird, erfolgt das Ausiiben von Klassengemeinschaft in
der zweiten Situation im Hereinlegen der und Zusammenhalt gegen Klassenlei-
terin Miriam.

Stirker noch als in den beschriebenen Szenen der Klasse 9b ist die materielle
Verbindung von Raum und Korper in Schiiler_innenpraktiken bedeutend im
doing class community: So sind es die Schiiler_innenkérper, die Wiesenplatz
und Klassenraum einnehmen und gegen einen jiingeren Schiiler verteidigen.
Doing space findet dabei entgegen der Unterrichtslogik und -regel statt, denn
der Klassenraum wird entgegen der einsetzenden Unterrichtszeit im Kollektiv
verlassen. Auf dem Wiesenplatz wird die schulregelspezifische Dimension von
Raum in Schiiler_innenpraktiken erkennbar, indem die Schiiler_innen einer-
seits den Wiesenplatz als eigenes, vom Klassenverband eingenommenes Terri-
torium gegen dem jiingeren Schiiler auf dem Fahrrad verteidigen, andererseits
trotz ihrer offen geduflerten Wut und Empérung das Schulgeldnde nicht zur
Strafle verlassen und somit rdumliche Schulregelungen aufrecht und Raum-

217



grenzen einhalten. Korper sind hier nicht geschlechtlich markiert, sondern im
Status des Schiiler_in-Seins im Klassenverband. Aushandlungen finden entlang
der Grenzen von doing student und doing class community {iber Geschlechter-
grenzen hinweg statt, denn im Vordergrund steht der Zusammenhalt als Klas-
senverband.

Sowohl in Klasse 5a als auch 9b korrespondieren diese Formen des Zusam-
menhalts unter Schiiler_innen mit den in Kapitel 4.2 aufgezeigten Klassenver-
bandsnarrativen: In den dargelegten Situationen wird von den Schiiler_innen
der 9b der Zusammenbhalt untereinander als Klassengemeinschaft praktiziert, die
auch in Abgrenzung zu Parallelklassen zueinander hilt und fiireinander ein-
steht. Ebenso wird das in Klasse 5a ausgemachte Narrativ der Klassengemein-
schaft im Entstehen, die teils unfair und soziale wie institutionelle Regeln noch
nicht anerkennend spielt sowie Gemeinschaftsaktionen wie das Hereinlegen der
Klassenleiterin untereinander verhandelt, ersichtlich. Diese Narrative werden nun
in eben jenen Situationen innerhalb der Unterrichtszeit aufgerufen, bestitigt
und finden zudem in Aushandlungssituationen mit Lehrkriften statt.

So sind Praktiken des doing student und doing class community, in welchem
doing gender in den Hintergrund tritt, primér in Unterrichtssituationen und
somit von Fachkriften beaufsichtigten Situationen anzutreffen, wahrend die im
nichsten Kapitel folgenden Szeneanalysen doing gender vor allem auferhalb des
Unterrichts aufzeigen. Doing gender ist zwar alltdglich, findet jedoch vielmehr
abseits des Unterrichts und in der Pausen- und Freizeitgestaltung der Schiiler_in-
nen statt (vgl. Schiilein 2020): In den hier dargelegten Aushandlungssituationen,
die unterschiedliche Formen des Zusammenbhalts von Schiiler_innen wahrend
Unterrichtssituationen wiedergeben, steht doing student in Schiiler_innenprak-
tiken im Vordergrund.

Doing student wird somit dort aufgefithrt, wo es gemif3 der Unterrichtslogik
erforderlich ist, wohingegen in Freizeitphasen und Pausen doing gender weitaus
stirker ausgetibt wird. Dies erganzt Perspektiven der Lehrkrifte (vgl. Kapitel 4.3),
in welchen Geschlecht als iiberwunden angegeben wird, und unterstiitzt damit
die unterrichtsbezogene Perspektive auf Schiiler_innen, die im Unterricht doing
gender weniger denn doing student auffithren. Lehrkrifte, wie die Lehrkrifte
Carmen und Alex im Interview ausfithren, erleben Schiiler innen fast aus-
schlieflich wahrend der Unterrichtszeit. Doing gender von Schiiler_innen und
deren Orientierung an der Geschlechterkategorie im auflerunterrichtlichen Schul-
alltag hingegen geraten fiir Lehrkrifte in den Hintergrund (vgl. auch Budde
2005b). Die von vielen Lehrkriften getdtigte Aussage, die Schiiler_innen seien
gleichberechtigt und ,schon weiter® beziiglich des Themas Geschlechtergleich-
heit, wird in der hier ausgefiithrten Analyse verstiandlich durch die konstatierte
Relevanz und Ausrichtung von doing student bei Schiiler_innen wihrend des
Unterrichts.
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5.5 Fazit

Die Analysen in diesem Kapitel wurden als Feldvignetten angelegt, die kleinen
Alltagserzdhlungen dhneln und die im Feld beobachteten Situationen wiederge-
ben. Schiiler_innen stellen anhand klassifizierender Praktiken eine zweigeschlecht-
liche Ordnung her: In Geschlechterpraktiken erfolgen Verschrankungen mit
rdumlichen Verhiltnissen, mit Képerbewegungen und mit schulischen Dingen.
Sie duflern sich non-verbal in gestischen und mimischen Korperpraktiken und
verbal in Sprachpraktiken. Auch ist das Zusammenspiel von Sprechen und
Handeln in Geschlechterpraktiken verschrankt. Eruiert wurden zudem Schii-
ler_innenpraktiken, in welchen Geschlecht im Hintergrund, doing student und
doing class community hingegen im Vordergrund steht. Diese Praktiken erfol-
gen in Unterrichtssituationen, wahrend Geschlechterpraktiken hauptsachlich in
Pausen und Freizeitphasen stattfinden.

Materielle Verschrinkungen in Geschlechterpraktiken und die Verfestigung von
Geschlecht

In beiden Klassen sind Verschrankungen von Raum und Koérper in Geschlech-
terpraktiken zu konstatieren, die klassenverbandsspezifische Formen anneh-
men (Kapitel 5.1). In beiden Klassen wird vor allem in den Fachriumen eine
geschlechtergetrennte Platzwahl vollzogen, freie Platzwahl steht im Unterricht
im Klassenraum nicht zu Verfiigung. So wird die Sitzordnung bspw. in beiden
Klassen zur Herstellung einer Geschlechterordnung genutzt, wahrend die Sitz-
und Raumpraktiken in Pausen differenzierter erfolgen und die Unterrichtssitu-
ationen zu Freizeitsituationen zu unterscheiden sind beziiglich der Herstellung
einer Geschlechterordnung in der Sitzordnung. Wihrend in Klasse 5a nur we-
nige Schiilerinnen stdndig im Klassenraum die Pausen verbringen, sind dies in
Klasse 9b regelmiflig bestimmte Schiiler_innen und Peer Groups. Viele Schii-
ler_innen der Klasse 5a verbringen ihre Zeit laufend und tobend auf Fluren und
dem Schulhof, wahrend Schiiler_innen der Klasse 9b nach Supermarkteinkdufen
im Klassenraum oder dem angrenzenden Flur zusammensitzen. Zudem konn-
ten in Klasse 9b Schiilerinnengruppen entlang der Raumnutzung als Flur- und
Klassenraumgruppe ausgemacht und deren Raumpraktiken aufgezeigt werden.

Zusammenfassend finden in der Nutzung der Rdumlichkeiten in Pausenzei-
ten und in der Pausengestaltung Geschlechterpraktiken Ausdruck, die Ver-
schrankungen von Raum, Kérpern und Dingen aufweisen. Dabei nimmt eine
Schiilergruppe den symbolisch gehaltvollen Klassenraum, die Schiilerinnen-
gruppe Flur den Flurbereich ein, der zwar weniger symbolgeladen ist, jedoch
durch die materiellen raumlichen Aspekte zu Kabbeleien, wie z. B. das laute
Tirschlagen verschiedener Klassenraumtiiren oder die Notausgangstiire, sowie
zu Kontrollen, wer z. B. mit begehrten Lebensmitteleinkdufen vom Supermarkt
zuriickkommt, geeignet ist.
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Herausstechend in Klasse 5a sind die orangenen Drehstiihle der Schiiler_in-
nen im Klassenraum in Geschlechterpraktiken in Verschrankung von Raum,
Kérper und Dingen. Denn diese Drehstiihle dienen Schiilerinnen nicht nur zur
Raumeinnahme, die Stithle kommen auch in Spielpraktiken der Schiilerinnen
zum Einsatz. Der Drehstuhl dient dabei aufgrund seiner spezifischen Beschaf-
fenheit der Nutzung der Schiilerinnen, denn er ist robuster, mobiler Untersatz,
die Handhabung einfach und ergonomisch vorteilhaft. So gehen Schiilerinnen
korperlich-materielle Verbindungen mit dem Ding Drehstuhl in der spezifischen
Raumnutzung bzw. Raumeinnahme ein, die den Drehstuhl zu einem geschlechts-
spezifischen Requisit und das Spiel mit dem Drehstuhl zu einer Geschlechter-
praktik werden lasst.

In Klasse 5a erfolgen Spielpraktiken in der Einteilung der Spielgruppen an-
hand der Geschlechterkategorie, wihrend in Klasse 9b Ballspiele wihrend des
Sportunterrichts als zeitlich begrenzte geschlechterseparierende Spielpraktik her-
ausgestellt wurden, in welcher hinsichtlich der materiellen Aspekte der Besitz
des Spiel-Dings Ball sowie die raumliche Einnahme durch das Spiel entschei-
dende Faktoren sind. Offenbar wird in der analysierten Szene die Verschran-
kung von Raumlichkeit, Kérperlichkeit und materieller Ausstattung im Sport-
unterricht, die die zeitlich begrenzte geschlechterseparierende Spielpraktik in
dieser Art und Weise ermoglicht.

Wihrend des Sportunterrichts in Klasse 9b sind weitere Spiel- und Korper-
praktiken, ohne Balleinsatz, zu konstatieren, die materielle Verbindungen von
Raum, Koérper und (Spiel-)Dingen eingehen und in Geschlechterpraktiken zur
Aufrechterhaltung oder Destabilisierung von Geschlechtergrenzen zum Einsatz
kommen.

Analytisch wurde in der Spielsituation des Hampelmann-Springens die Be-
deutung von vergeschlechtlichten Kérper- und Schonheitsnormen eingeholt,
indem die Sozialbeziehungen der Schiiler_innen sowie die Verschrankung von
Geschlecht und sozialem Status herausgearbeitet wurden.

Zusammenfassend sind in beiden Klassen Geschlechterpraktiken festzustel-
len, die sich in Spiel- und Korperpraktiken in klassenverbandsspezifischen For-
men duflern: Schiiler nehmen im geschlechterseparierten Heifle-Spiel sowie im
Tischtennisspiel Raum in der Verschrinkung von Raum, Korper und Dingen
ein, wihrend dies Schiilerinnen im Spiel auf Drehstithlen oder auf dem Flur in
Kabbeleien und Ténzen ausfithren. Ersichtlich werden an dieser Stelle Verbin-
dungen zu schon dargelegten Schulstrukturen und zur materiellen Ausstattung,
wie z. B. die in Klasse 5a, nicht jedoch in Klasse 9b vorhandenen Drehstiihle,
die an der Raumeinnahme der Fiinftkldsslerinnen beteiligt sind. Diese Dreh-
stiihle werden denn auch von der Neuntklisslerin Samira als Wunsch fiir den
eigenen Klassenraum angegeben in der Interviewfrage nach Verbesserungen in
der Schule. Auch trigt die seitens Lehrkraften und Schiiler_innen positiv darge-
legte, raumliche Weite und die schulische Regelung, die Pausen im Klassen-

220



raum verbringen zu diirfen, zur Férderung der Raumeinnahme von Schiilern
und Schiilerinnen beider Klassen bei. Dies kommt in der Raumeinnahme des
Flures durch die Gruppe an Neuntklasslerinnen zum Ausdruck, die diesen Raum
als Alternative zu dem von Schiilern im Heifle-Spiel eingenommenen Klassen-
raum besetzen. Fiir Klasse 5a kann festgestellt werden, dass der weite Bewegungs-
radius tiber das Schulgebdude und -gelinde das Freispiel von Schiilern und
Schiilerinnen zwar fordert, andererseits die rar vorhandenen Tischtennisplatten
zum umkimpften Spielobjekt werden lasst. Die Verschrankung von Raum und
Ding in Geschlechterpraktiken steht hier im Vordergrund (vgl. Kapitel 6.1.2).

Die in Kapitel 5.2 dargelegte Auffithrung sexualisierender Sprachpraktiken
von Schiilern in Klasse 9b und die Ausiibung geschlechtsbezogener Kérperprak-
tiken von Schiiler_innen beider Klassen finden entlang der bindren Geschlech-
tergrenze statt, wobei diese Grenze von bestimmten Schiiler_innen kontinuier-
lich ausgelotet wird. So sind sexualisierende Sprachpraktiken als Schiilerpraktik
zu konstatieren, in welchen Schiiler (auch) tiber Mitschiilerinnen sexualisierend
sprechen und sich gegenseitige Anerkennung als Form solidarischer (méannli-
cher) Komplizenschaft zukommen lassen. Diese Sexualisierungen dienen schlief3-
lich als Element der Etablierung eines méannlichen Habitus (vgl. Budde 2005b:
183), denn ausschliefllich Schiiler nutzen diese Sprachpraktiken, lassen sich da-
bei gegenseitig Anerkennung zukommen und kénnen somit ihr soziales Kapital
steigern. In der Anwendung sexualisierender Sprache haben Schiiler keinen Sta-
tusverlust zu befiirchten, sondern konnen ihren sozialen Status innerhalb des
Klassenverbands stabilisieren und ausbauen. Die Abgrenzung und Abwertung
von Schiilerinnen und Weiblichkeit ist in den sexualisierenden Sprachpraktiken
als zentrales Element zu konstatieren, was an Studienergebnisse erziehungswis-
senschaftlicher Geschlechterforschung anschlieft.®

Es fallt auf, dass Schiilerinnen in den dargelegten Beispielen als Reaktions-
formen ,defensive[r] Abwehrstrategien® (Flaake 2006: 32) auf die Sprachprak-
tiken der Schiiler schweigen und diese ignorieren. Sie fithren, im Gegensatz zu
Schiilern, keine sexualisierenden Sprachpraktiken aus. Eruiert wurden hingegen
geschlechtsbezogene Sprach- und Korperpraktiken, in welchen ihnen Anerken-
nung von Schiiler_innen wie auch mit Ermahnungen verbundene Aufmerk-
samkeit von Lehrkriften zukommt. Hier zeigt sich, dass in Unterrichtssituatio-
nen Lehrkrifte nicht frei von den aufgefithrten Geschlechterpraktiken, hier ge-
schlechtsbezogenen Korperpraktiken, der Schiiler_innen sind, sondern
unmittelbar involviert, und zu deren Dynamik (ungewollt) beitragen.

Die Anerkennung dieser geschlechtsbezogenen Sprach- und Korperprakti-
ken kann zwar das soziale Kapital der Schiilerinnen steigern. Sie erfolgen je-

86 Einen Uberblick zentraler Studienergebnisse zu Minnlichkeits- und Weiblichkeitsinsze-
nierungen von Schiiler_innen liefert z. B. Flaake 2006.
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doch nicht tiber schiilerinnensolidarische Formen als mogliches Element in der
Etablierung von Weiblichkeit. Auch die bei Schiilern festgestellte Form der
Komplizenschaft ist unter Schiilerinnen nicht festzustellen und in der Art und
Weise auch nicht méglich aufgrund des Ausbleibens schiilerabwertender Prak-
tiken, wie dies in der Abwertung von Schiilerinnen in den sexualisierenden
Sprachpraktiken der Schiiler erfolgt. So finden auch keine Formen von Abwer-
tung von Minnlichkeit oder mannlich Konnotiertem statt. Vielmehr stellt die
Analyse der beiden Schiilerinnengruppen Flur und Klassenraum die unter-
schiedlichen Praktiken von Geschlechterdarstellung in der eigenen Gruppe als
auch die Abgrenzung von anderen Schiilerinnen und die unterschiedliche In-
teraktion zu Schiilern heraus (vgl. auch Flaake 2006: 37).

In Klasse 5a hingegen fithren jene Schiiler geschlechtsbezogene Korperprak-
tiken aus, die tiber hohes Sozialkapital bzw. einen hohen sozialen Status im
Klassenverband verfiigen. In Klasse 9b sind solche geschlechtsbezogenen Koér-
perpraktiken bei Schiilern duflerst selten. Den diese Praktiken auffithrenden
Schiilern beider Klassen ist ein hoher Sozialstatus im Klassenverband gemein-
sam. Sie setzen in diesen Korperpraktiken zwar Geschlecht in den Vordergrund
in der Ausiibung weiblich konnotierter Korper- und Haarpraktiken, die auch
Aufmerksamkeit erregen, da sie nicht dem gelebten Geschlecht der Schiiler
entsprechen. Gleichzeitig gelingt es den Schiilern in Klasse 5a, ihren sozialen
Status iiber diese Praktik zu stabilisieren und zur Unterhaltung der Mitschii-
ler_innen beizutragen (vgl. Budde 2006b: 56). Die sexualisierende Kérperprak-
tik Bastians in Klasse 9b verfehlt jene Wirkung, Anerkennung zu erhalten, inso-
fern er nach wenigen Augenblicken der Darstellung Ignoranz erfahrt.

Schliefilich ist im Vergleich von Sprach- und Kérperpraktiken der fiinften zur
neunten Klasse zu konstatieren, dass Neuntklassler_innen vermehrt geschlech-
terstereotype und -vereindeutigende Praktiken ausfithren, was sich z. B. stark in
den Kleidungspraktiken der Schiiler_innen sowohl von Freizeit- als auch Sport-
kleidung duflert. Zudem sind sexualisierende Sprachpraktiken nur bei Schiilern
der Klasse 9b, nicht in Klasse 5a festzustellen, wihrend ausschlief3lich Schiile-
rinnen der 9b durch die Ausfithrung von weiblich codierten Kérper(pflege)-
praktiken auffallen. Letzteren kommt regelmiflig die Aufmerksamkeit von
Schiilern zu, diese Korper(pflege)praktiken fithren jedoch auch zu Ermahnun-
gen durch Lehrkrifte wihrend des Unterrichts. Schiiler beider Klassen hinge-
gen demonstrieren in Korperpraktiken vor allem Stirke und Kraft.

Aufgezeigt wurden somit in den Kapiteln 5.1 und 5.2 Schiiler_innenprak-
tiken, die analytisch in rdumliche, korperliche und sprachliche Geschlechter-
praktiken einzuteilen sind. Die Orientierung der Schiiler_innen an der Ge-
schlechterkategorie duflert sich in der Raumnutzung und -einnahme, in der
Sprache und in Kérperbewegungen. Fokus der Analyse der Geschlechterprakti-
ken waren dabei die materiellen Aspekte von Raum, Kérpern und Dingen.
Dargelegt wurde anhand der Beispiele, wie diesen Geschlechterpraktiken stere-
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otype Geschlechterbilder von heterosexueller Zweigeschlechtlichkeit zugrunde
liegen und diese reproduzieren. Denn sie sind an Mannlichkeits- und Weib-
lichkeitsidealen ausgerichtet wie z. B. an korperlich starken und Frauen vorfiih-
renden Ménnern und an Schonheitsnormen entsprechenden, das Aufere pfle-
gende Frauen. Ebenso wurden jedoch entdramatisierende Praktiken von Schiilern
eruiert. Die unterschiedlichen Geschlechterpraktiken wurden schliefflich in ih-
ren klassenverbandsspezifischen Formen dargelegt und dabei die Unterschiede
von Klasse 5a zu Klasse 9b herausgearbeitet. So ist in diesem Vergleich eine
Tendenz der Verfestigung von Geschlecht in der héheren Klassenstufe festzu-
stellen. Denn in Klasse 9b werden nicht nur Geschlechterpraktiken wie etwa
Kleidungs- und Korperpraktiken stirker geschlechterstereotyp und geschlech-
terdifferent von Schiilern sowie Schiilerinnen aufgefiihrt. Auch wurden nur in
Klasse 9b sexualisierende Sprachpraktiken von Schiilern als Element der Etab-
lierung eines méannlichen Habitus konstatiert, wahrend in Klasse 5a entdrama-
tisierende Formen von Geschlechterpraktiken bei Schiilern festzustellen sind.
So sind verfestigende Geschlechtervorstellungen ausschlief3lich bei Neuntkléss-
ler_innen zu konstatieren.

Sprechen tiber Geschlecht: Schulkulturelle Narrative und gesellschaftliche
Geschlechterdiskurse

Die Analyse der Interviewaussagen in Kapitel 5.3 fokussiert die soziale Praxis
»Sprechen iiber Geschlecht als eine Form der Geschlechterpraktik von Schii-
ler_innen. Zugrunde liegen diesem Kapitel fiinf leitfadengestiitzte narrative In-
terviews mit acht Schiiler_innen der Klasse 9b. In Klasse 5a wurde mit vier Schii-
ler_innen lediglich ein Interview gefiihrt, was die unterschiedliche Gewichtung
der Interviewausschnitte in Kapitel 5.3 erklart.

Als soziale Praktik ist das Sprechen tiber Geschlecht am Herstellungsprozess
einer schulkulturellen Geschlechterordnung beteiligt.*” Dabei zeigt sich im
Sprechen der Schiiler_innen nicht nur dieser Herstellungsprozess in der Ver-
bindung zu schulkulturellen Narrativen der ,guten Klassengemeinschaft’ und der
,Gleichheit* der Schiiler_innen, sondern auch zu gesellschaftlichen Geschlech-
terdiskursen von Modernisierung und Biologisierung. Eruiert werden schlief3-
lich Formen von (Ent)-Dramatisierung und De-Thematisierung von Geschlecht.

Die Schiiler_innen reflektieren im Sprechen wihrend der Interviews ihre
Geschlechtervorstellungen. Dies wird in der Analyse der Interviewabschnitte
vor allem in der Art und Weise des Sprechens deutlich, in welcher Schiiler_in-
nen Uberlegungen zum Geschlechterverhiltnis von Schiilern und Schiilerinnen

87 Sprache und Sprechen wird mit Bourdieu als sozial und historisch bedingt und eingebet-
tet verstanden und die soziale Praktik des Sprechens iiber Geschlecht dementsprechend
untersucht (vgl. ausfithrlich Kapitel 2.2.2).
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anstellen. Das Nicht-Sprechen iiber Geschlecht tritt nicht erst in den Interviews
als habitualisiert auf: Auch die Analyse der Beobachtungsprotokolle gibt wie-
der, dass die Schiiler_innen Geschlecht im Schulalltag nicht thematisieren und
gewohnlich nicht iiber Geschlechteraspekte sprechen, sodass die Leerstelle von
Geschlecht nicht nur in Schuldokumenten und im Geschlechterwissen der Lehr-
krafte vorliegt.

Die Analyse der Interviewaussagen von Schiiler_innen gibt wieder, wie diese
Leerstelle von den Schiiler_innen bearbeitet wird in de-thematisierenden und
entdramatisierenden Formen des Sprechens iiber Geschlecht, die auch Formen
der Versachlichung und der Kategorienverschiebung umfassen. Die interviewten
Schiiler_innen &uflern Geschlechtervorstellungen von binédrer Zweigeschlecht-
lichkeit, welche die Geschlechterdifferenz biologisierend begriinden. Schiiler-
und Schiilerinnenhandeln werden entlang dieser bindren Geschlechtereinteilung
anhand der vermeintlichen Natiirlichkeit von Zweigeschlechtlichkeit erklért.
Nicht nur wird die Unterschiedlichkeit von Schiilern und Schiilerinnen durch
Biologisierung erklart, auch geben die Interviewten selbst ihre Erfahrungen als
Schiiler oder Schiilerin in dieser Geschlechterposition wieder. Dariiber hinaus
sind Formen der De-Thematisierung wie Entdramatisierung von Geschlecht in
der Versachlichung festzustellen. Die Versachlichung erfolgt durch die Verge-
genstindlichung curricularer Inhalte, dhnlich wie in Interviewaussagen der Lehr-
krifte, und durch die rationale Darstellung des Themas mit Verzicht auf emoti-
onale, iiber Biologie hinausreichende Aspekte.

Die Versachlichung erfolgt nicht nur durch einen rationalen, versachlichten
Sprachgebrauch, sondern auch durch das Aufrufen des Geschlechterstereotyps
emotionaler Weiblichkeit und rationaler Mannlichkeit. Zudem wird von Schii-
lern eine Abgrenzung zu Schiilerinnen wie auch zu das Thema Sexualitdt scham-
voll unterrichtenden Lehrkriften vorgenommen und sich als tiber das Thema
Sexualkunde iiberlegen Sprechende ausgewiesen. Diese Uberlegenheit und die
damit einhergehende Coolness dienen als Element in der Etablierung eines
ménnlichen Habitus.

Emotionalitdt wird von einer Schiilerin als ,das Soziale‘ beschrieben und im
Gesprich abstrakt formuliert und verhandelt, das Suchen nach angemessenen
Worten fallt als Leerstelle von Emotionen im Sprechen tiber Geschlecht auf.
Diese Leerstelle fithrt zu generalisierenden, Geschlecht und damit verbundene
Herausforderungen der Bearbeitung nicht benennenden Aussagen. Eine ge-
schlechterreflektierende Perspektive, die die Bedeutung von Geschlecht inner-
halb eigener erfahrener Situationen in gesellschaftlichen Riickbezug im Schulall-
tag setzen und anwenden kann, wird somit nicht hergestellt (vgl. Budde 2006b: 58).

Ebenso wird die Leerstelle von Geschlecht durch die Verschiebung des The-
mas in andere Zugehorigkeitskategorien offenbar. So dient die Kategorienver-
schiebung von Geschlecht zu race im Zuge der Interviewfrage gesammelter Er-
fahrungen der Benennung und Thematisierung des Themas Ungleichheit.
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Geschlechter(un)gerechtigkeit wird schlieflich primér auf der curricularen
Ebene erfahren und in den Interviews herausgestellt. Die Geschlechterdifferenz
in Schulleistungen wird anschlieflend anhand der unterschiedlichen Entwick-
lung, die Schiilerinnen seien ehrgeizig, wihrend Schiiler ,kindischer® und ,zu-
riickgeblieben® seien, erklart und dabei auf einen geistigen Altersunterschied
zwischen Schiilern und Schiilerinnen, von zwolf zu 18 Jahren, rekurriert. Die
Geschlechterdifferenz wird in diesen generalisierenden Aussagen biologisierend
begriindet. Interviewte Schiilerinnen benennen im Interview zwar ebenfalls die
unterschiedliche Behandlung von Schiilern und Schiilerinnen durch Lehrkrifte,
sie erkldren diese jedoch nicht biologisierend, sondern ausschliefllich anhand
des Schiilerverhaltens von ,mehr Scheifle bauen‘ und daraus folgenden Konse-
quenzen.

In den Interviewaussagen der Schiiler_innen wird das Klassennarrativ der
guten Gemeinschaft oftmals bestatigend aufgerufen, indem das gute Verhaltnis
zwischen Schiilern und Schiilerinnen sowie die Gleichbehandlung untereinan-
der und seitens der Lehrkrifte betont wird. Die anhand entdramatisierender und
geschlechtersensibler Sprache dargelegten Begriindungen dienen somit der Re-
produktion des Klassennarrativs.

Materielle Aspekte von doing student und doing class community in Lehr-Lern-
Situationen

In Kapitel 5.4 wird dargelegt, wie in Unterrichtssituationen der Zusammenbhalt
unter Schiiler_innen im doing student ausgefithrt wird. Doing gender riickt in
den Hintergrund bzw. kommt keine Relevanz zu und wird nicht prisent ,,ge-
macht“. Wihrend dies in Klasse 9b am Gegenstand Zeitverhandlung bzw. Zeit-
Schinden als Klassengemeinschaft erfolgt, zeigt sich dies in Klasse 5a im doing
class community in Situation des Zusammenhalts als Klassenverband gegen
Lehrkrafte oder klassenverbandsexterne Schiiler_innen. Die Klassenverbands-
narrative finden hier Ausdruck und werden im praktischen Vollzug reprodu-
ziert und stabilisiert.

Auch hinsichtlich der materiellen Verschrankung von Raum und Korper
sind die Schiiler_innenpraktiken des Zusammenhalts aufschlussreich: So ist in
den Verhandlungen des Zeit-Schindens und Zuspatkommens von Schiiler_in-
nen mit Lehrkraft Birte zu konstatieren, dass das korperliche und rdumliche
Sich-Entziehen aus dem Unterricht mit der distanzierten, von Antipathien be-
gleiteten Haltung der Schiiler_innen zu Lehrkraft Birte korrespondiert. In der
Aushandlung der Zeit fiir das Festlegen einer neuen Sitzordnung bei Klassenlei-
ter Alex fillt hingegen auf, dass der Wechsel von korperlicher Néhe relevant
wird, denn die Sitzordnungen erméglichen die Intensivierung bzw. den Entzug
von korperlicher Ndhe zu Mitschiiler_innen als Sitznachbar_innen, was Dyna-
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mik in die Sozialbeziehungen der Schiiler_innen bringt und zu Kapitalgewinn
wie -verlust sozialen Kapitals fithren kann.

In den Schiiler_innenpraktiken von doing community in Klasse 5a ist einer-
seits die schulstrukturell mit der Neuzusammensetzung des Klassenverbands zu
Schuljahresanfang zu begriindende, zeitliche Relevanz zu beriicksichtigen, denn
die dargelegten Situationen finden beide zu Schuljahresende statt. Dieser Zeit-
raum zeugt von dem entstandenen gegenseitigen Vertrauen und erster Gemein-
schaftsbildung unter den Fiinftklassler_innen, die zur Ausiibung von doing
community beitragen wird.

In dem dargelegten Zusammenbhalt gegen einen jiingeren Schiiler sowie im
Hereinlegen der Klassenleiterin Miriam als Praktiken des doing community
duflern sich die materielle Verbindung von Raum und Korper. Die Aushand-
lungen finden auch hier, wie in Klasse 9b, {iber Geschlechtergrenzen hinweg als
Klassenverbandsgemeinschaft statt, der Zusammenhalt aller steht im Vorder-
grund.

Auffillig ist, dass diese Praktiken des doing student bzw. des Zeitverhan-
delns und des doing class community ausschliefSlich in Lehr-Lern- bzw. Unter-
richtssituationen stattfinden. Doing gender findet dementsprechend primér in
Situationen auflerhalb des Unterrichts statt (vgl. Kapitel 6), in welcher der Un-
terrichtslogik nicht gefolgt wird bzw. werden kann. Dies ist aufschlussreich hin-
sichtlich der in Kapitel 4.3.3 dargelegten Lehrkraftperspektiven, in welchen Lehr-
krafte Geschlecht als nicht mehr mit Schiiler _innen zu behandelndes Thema
markieren und gleichzeitig betonen, diesen Eindruck in der Unterrichtszeit,
und nicht {iber diese hinaus, zu erlangen.

So wird doing gender von Schiiler_innen v. a. auflerhalb des Unterrichts in
Pausen- und Freizeitphasen festgestellt, in welchen doing student sowie doing
class community nicht greift und keinen Ausdruck findet. Schlieflich ist in der
Analyse von doing gender die Verbindung zu weiteren sozialen Kategorien
neben jener des Geschlechts stirker méglich als in Analysen zu doing student
wihrend des Unterrichts. Denn wahrend in Unterrichtsphasen primér die Ana-
lyse bildungssozialisatorischer Prozesse erfolgen kann, erméglicht die Fokussie-
rung auf Freizeit- und Pausenphasen die Analyse von Geschlechterpraktiken
und geschlechtlicher Sozialisationsprozesse. Die Pausen- und Freizeitgestaltung
der Schiiler_innen als Teil der Ganztagsschulkultur in der Verbindung zu Ge-
schlechtersozialisation wird deshalb Gegenstand der Analyse in Kapitel 6 und 7.
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Kapitel 6
Praktiken der Aushandlung von Geschlecht

Das folgende Kapitel gibt Momente der Aushandlung von Geschlecht wieder:
Der Vollzug von Geschlechteraushandlung in situ und in actu wird in Praktiken
der Schiiler_innen dargelegt. Dem liegt ein Verstindnis von Aushandlung von
Geschlecht als Aushandlung in ein bestimmtes, namlich heteronormatives Ge-
schlechterverhiltnis zugrunde, welches gesellschaftlich verankert und legitimiert
ist. So werden Schiiler_innenpraktiken in der Aushandlung von Geschlecht in
ihrer Verbindung zu materiellen Dimensionen und aus intersektionaler Perspek-
tive analysiert, die Geschlecht zu weiteren Zugehorigkeitsdimensionen in Ver-
bindung setzt. Die Darstellung erfolgt anhand der textlichen Verdichtung von
Beobachtungsprotokollen in Feldvignetten. Eruiert werden verschiedene Formen
soziomaterieller Geschlechterpraktiken, die Spezifika unterschiedlicher Aushand-
lungspraktiken aufzeigen.

So werden in Kapitel 6.1 Geschlechteraushandlungen in kollektiven Spiel-
praktiken in den Klassenverbanden 9b und 5a im Spiel mit Wasserflaschen (Ka-
pitel 6.1.1) und im Tischtennisspiel (Kapitel 6.1.2) in ihrer unterschiedlichen
Materialitit sowie Formen und die Spielpraktiken im Schuljahresverlauf analy-
siert. In Kapitel 6.2 werden dezidiert Aushandlungspraktiken von Geschlecht in
offentlichen Arenen zwischen einzelnen Schiiler_innen dargelegt und die in den
Szenen relevanten Dinge in ihrer graduell unterschiedlichen Beteiligung am Voll-
zug sozialer Wirklichkeit vertiefend anhand eines soziomateriellen Vergleichs
(Kapitel 6.2.4) eruiert. Schlief3lich fokussiert Kapitel 6.3 die Aushandlungsform
des verdeckten Widerstands innerhalb von Geschlechterpraktiken, die zuvor-
derst in sportiven Spielpraktiken (Kapitel 6.3.1) sowie in Sprachpraktiken und
in Gegenbewegungen in Zuschreibungen heteronormativer Sexualitit in Spielen
(Kapitel 6.3.2) Ausdruck findet. Die Aushandlungspraktiken von Geschlecht
duflern sich tiber die Spielpraktiken hinweg in Form von gender performances,
widerstandigen performances, in Form des borderwork sowie des doing mascu-
linity und doing feminity. Die Analyse als intersektional ausgerichtete und
Materialitdt fokussierende Geschlechteranalyse miindet in der Darstellung von
Aushandlungspraktiken als soziomaterielle Geschlechterpraktiken von Schii-
ler_innen im einzelschulspezifischen Ganztagssetting.

227



6.1 Arbeit an der Grenze: heteronormative Geschlechtlichkeit
in kollektiven Spielpraktiken

6.1.1 Wasserflaschenspiele in Klasse 9b

Einbettung, Raumlichkeiten und Spielzeiten des Bottleflip-Spiels

Sowohl die Unterrichtspausen als auch die Mittagspause verbringen viele Schii-
ler_innen der Klasse 9b zumeist im Klassenraum. Dort finden haufig Wasserfla-
schenspiele statt: Schiiler nutzen durchsichtige Wasserflaschen aus Plastik,
meist in Viertel-, seltener in Halbliter sowie Literausfithrungen, die sie, jeweils
zu unterschiedlichen Anteilen mit Wasser befillt, auf Fensterbanke, Tische, in
Regale oder auf Schrinke werfen. Ziel ist, die Flasche, die sich wéhrend des
Wourfes drehen muss, so zu werfen, dass diese beim Aufkommen zum Stehen
kommt. Die Schiiler fithren dazu eine bestimmte Korperpraktik aus: Zum Wer-
fen stellen sie sich aufrecht, nehmen den Flaschenhals in eine Hand, halten die
Flasche locker gerade und werfen diese dann mit angemessenem Schwung aus
Hand und Unterarm in Richtung des angezielten Objekts, auf welchem die
Flasche zum Stehen kommen soll. Weitere Variante ist das Halten der Flasche
mit Fingern und Innenhandflache ab dem Flaschenhals abwirts, um den Wurf
aus dem Handgelenk heraus zu tatigen.

Das Spiel ist wihrend des Beobachtungszeitraums 2016 bis 2017 in zahlrei-
chen Videos auf Social-Media-Kanilen von Kindern, Jugendlichen und jungen
Erwachsenen anzuschauen, die das Spiel, als ,,Bottleflip“ bezeichnet, mit hohen
Anforderungen und auflergewohnlichen, schwierigen Wiirfen, z. B. bis zu vier
Flaschen gleichzeitig, spielen und gelungene Wiirfe darstellen. Ausgefiihrt wer-
den diese Wiirfe grofitenteils von Jungen und jungen Mannern, Maddchen und
junge Frauen kommen selten in den Videos vor. Dieses Bottleflip-Spiel wird
auch in Klasse 9b ausschliefllich von Schiilern gespielt, die dies in Kleingruppen
oder allein spielen und die Wiirfe kommentieren. Das Spiel erregt hingegen auch
die Aufmerksamkeit, wenn auch weniger stark ausgepragt, von Schiilerinnen,
die zuschauen. Das Spiel ist dabei nicht Gegenstand von Geschlechteraushand-
lungen, sondern dient gendered performances (vgl. Kapitel 2.2) und letztlich
der Verfestigung geschlechterseparierender und -separierter Spielpraktiken. So
sitzen in den Pausen der Klasse 9b Schiiler und Schiilerinnen zwar zum Ge-
sprach und Austausch zusammen und verbringen diese Zeit gemeinsam, das
Spiel wird jedoch ausschlieflich von Schiilern regelméflig gespielt.

Abseits des Bottleflip-Spiels ist die Wasserflasche zentraler Gegenstand wei-
terer Spielpraktiken. So dient sie Schiiler_innen zum gegenseitigen Nassspritzen,
in welchem entlang der Geschlechterkategorie gespielt wird: Schiiler spritzen
Schiilerinnen und vice versa nass. Auch das Argern innerhalb der eigenen zuge-
schriebenen Geschlechtergruppe findet in Wasserflaschenspielen statt. Wasser-
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flaschenspiele und Geschlechterverhiltnisse stehen in Klasse 9b somit je nach
Spielpraktik in einem spezifischen Verhiltnis. Die Wasserflasche ist entschei-
dender Gegenstand, Spielding und materielle Bedingung dieser Spielpraktiken.

Im bevorzugten Spielort, dem Klassenraum, werden alle ebenen Flichen zum
Platzieren der geworfenen Flasche genutzt, was je nach Standort situativ ausge-
wihlt wird. So werden vor allem die jeweils naheliegenden Flichen von Rega-
len, Tischen, Schrank und Fensterbank bespielt. Spiele des Nassspritzens weiten
sich gewohnlich auf den angrenzenden Flur aus, auf dem sich die Schiiler_in-
nen ebenfalls oftmals in Freizeitphasen aufhalten. Zwar diirfen sich laut Schul-
regeln nur die Schiller_innen der eigenen Klasse im Klassenraum aufhalten,
diese Regelung ist jedoch stindiger Aushandlung ausgesetzt und wird zumeist
nicht akzeptiert, sodass Schiiler_innen der Parallelklassen zeitweise im Klassen-
raum der Klasse 9b sind.

Einblick in das Geschehen des Klassenraums geben zudem die nicht immer
geoftnete, jedoch mit einem lidnglichen, schmalen Glasfenster mittig versehene
Klassenraumtiire sowie die breite Fensterfront des Klassenraums, die zum Flur
gelegen ist. Somit sind die Schiiler_innen nicht génzlich unbeobachtet im
Raum, sondern konnen auflerhalb des Raumes in jhrem Tun beobachtet wer-
den. Diese Raumgestaltung ist spezifisch und einmalig fiir diesen Klassenraum.
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Abb. 3: Klassenraum der Klasse 9b (eigene Darstellung)

Wasserflaschenspiele sind zeitlich auf die Freizeitphasen begrenzt. Rdumlich
allerdings sind die Spiele nicht auf den Klassenraum oder Flur begrenzt, da die
Schulregelungen das Verlassen des Schulgeldndes in der Mittagspause fiir Neunt-
klassler_innen erlauben. Somit konnen die Schiiler_innen auch auflerhalb des
Klassenraums Wasserflaschenspiele spielen. IThre bestindige Konzentration auf
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den Klassenraum als Riickzugs- und Spielort im Verlauf des beobachteten Schul-
jahres verdeutlicht erstens dessen hohen Stellenwert fiir die Schiiler_innen.
Zweitens sind die materiellen Bedingungen zum Ausiiben dieser Spiele dort
auch giinstig: Die lange breite, ebene Fensterbank, die bis auf einige Pflan-
zentopfe leer ist, bietet sich zum Spielen ebenso an wie die vielen Tische, der
hohe und damit fir den Bottleflip anspruchsvolle Wurf auf den Schrank und
schliefSlich das Regal, in welches Flaschen in verschiedenen Hohenlagen in die
Regalbretter geworfen werden kénnen (s. Abbildung 3).

Zudem reduzieren die Schiiler beim Spielen des Bottleflip-Spiels im Klas-
senraum die Gefahr, dass Mitschiiler_innen die Wiirfe beabsichtigt oder unbe-
absichtigt storen, indem sie z. B. die Wurflinie kreuzen. Im Klassenraum sind
wihrend der Pausen tendenziell weniger Schiiler_innen als auf dem stark fre-
quentierten Flur anwesend, die noch dazu dem Spiel bzw. den Spielern gegen-
iiber wohlgesonnen sind, da das Spiel innerhalb des Klassenverbands anerkannt
ist und oft mit Interesse verfolgt wird.

Soziomaterielle Arrangements im Wasserflaschenspiel

Das Spielen mit Wasserflaschen wihrend Unterrichts bleibt die Ausnahme,
kann jedoch zu erheblichen Unterrichtstérungen beitragen:

Klassenverbandibergreifender Spanischunterricht im 9. Jahrgang. Es betreten mehr
und mehr Schiiler_innen den Klassenraum der 9c, nicht nur aus verschiedenen 9. Klas-
sen, sie diskutieren untereinander hektisch beim Eintreten. Ich schnappe auf, es sei
wohl eine Lehrkraft krank und sie sollen deshalb zu diesem Kurs wechseln. Es sieht nun
schon so aus, mit einem Blick auf die Stuhlsituation und Grofe des Raumes, als wird
der Raum dann Uberbelegt sein. Im Raum herrscht nun Chaos, viele laufen umher. Sa-
rah kommt auf mich zu und erklért, es werden nun sehr viele Schiler_innen in diesem
Kurs sein, weil Schiler_innen aus drei Kursen zusammenkommen, da eine Lehrerin
krank ist und Schiler_innen aus dem Raum nebenan auch teilweise hinzukommen, da
nicht alle den Test mitschreiben.

Kurz darauf betritt die Spanischlehrerin Alima den Raum. An der rechten Wand leh-
nen funf Schiler_innen, die keinen Stuhl haben. Alma verlasst kurz den Raum und
kommt mit der Ansage zuriick, die stehenden Schiler_innen kdnnten sich im Neben-
raum einen Stuhl holen, allerdings "mucksmauschenstill und gerauschlos", da dort ein
Test geschrieben werde. Nachdem dies geschehen ist, erklart Aima den Schuler_innen,
sie sollen nun die Tische so zusammenrlicken, dass sie zu dritt arbeiten konnen. Ein un-
glaublich lautes Stuhle- und Tischertcken unter viel Geschrei und Gerede beginnt. Zwei
Jungen streiten sich laut um einen Tisch, ziehen diesen hin und her, der Tisch quietscht
und larmt dabei. Es dauert einige Minuten, bis alle Tische verteilt sind und die Schu-
ler_innen sich in Gruppen zusammengefunden haben. Bis auf zwei Tischgruppen sind
alle Arbeitsgruppen geschlechterhomogen verteilt.
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Der Arbeitsauftrag flr die Stunde lautet, sich in der Kleingruppe drei Themen zu
Uberlegen und diese dann in der Kleingruppe zu diskutieren. Die Schiler_innen begin-
nen langsam und unter Gerede mit der Aufgabe. In einer Gruppe beobachte ich, wie ein
Schiuler eine Schilerin nach einer Seitenzahl fiir Vokabeln im Buch fragt. Sie weif3 es je-
doch nicht, woraufhin er den Schiler der Nebengruppe fragt. Dieser hat auch keine Ah-
nung. Er blattert weiter im Buch suchend. Die Schilergruppe vor mir redet nicht mitei-
nander, die Schiler starren stattdessen gedankenverloren stumm aneinander vorbei.
Einer der drei spielt mit einer Wasserflasche unter dem Tisch, indem er Saltos mit ihr
macht. Die Madchengruppe rechts von mir diskutiert mogliche Themen und arbeitet
konzentriert auf Spanisch. Es ist weiterhin relativ laut, 1d&rmend und gesprachig im
Raum, und Alma bittet nun um Ruhe. Sie sagt dann bittend, die Schiler_innen sollten
diese Chance der Kleingruppenarbeit heute nutzen, da sie sonst nicht oft zum Spa-
nischsprechen kamen und sie doch in Zukunft eine miindliche Prufung hatten. Sie soll-
ten diese ,Chance heute” also nutzen. Danach ist es fir kurze Zeit etwas leiser.

Die Unterrichtsstunde ist gepragt von Unruhe und Unlust der Schiiler_innen,
der Unterrichtslogik folgend die Aufgaben zu bearbeiten und, trotz der mogli-
chen Konsequenz, Sanktionen durch die Lehrkraft zu erfahren, ihren Schiilerjob
auszufiihren. Vielmehr iibertragen sich die ungeordneten materiellen, hier
rdumlichen wie dinglichen, Bedingungen der Unterrichtsstunde auf die Aktivi-
taten und Interaktionen der Schiiler, wahrend Schiilerinnen der Aufgabe nach-
kommen und trotz des hohen Lirmpegels diese ordnungsgemaf3 bearbeiten:

Der Schiler am Nebentisch sagt schlieBlich zu dem Wasserflaschenspieler laut und ag-
gressiv, er solle ,nun endlich aufhéren, mit der Wasserflasche zu spielen“. Die Schiler-
innengruppe vor mir arbeitet wahrenddessen konzentriert weiter an der Aufgabe. Kurz
darauf geht Alma zum Kopieren raus, der Larmpegel steigt augenblicklich. Die Schuler
vor mir schlagen sich nun sehr laut und heftig mit ihren blauen Mappen. Der Schiler,
der sich zuvor Uber das Spiel mit der Wasserflasche beschwerte, trickst nun sein Ge-
genuber, den Wasserflaschenspieler, aus, indem er ihm unter dem Tisch erst auf den
FuB tritt, diesen damit ablenkt und dann mit der Mappe schnell zuschlagt. Anschlieend
werfen die beiden sich Stifte zu. Weiter hinten rechts im Raum schlagt Bastian laut und
regelmasig in kurzen Abstanden sein Metalllineal auf sein Buch und verursacht durch
das entstehende Scheppern viel Larm.

Alma hat inzwischen wieder den Raum betreten. Das bunte Treiben geht munter
weiter, bis Alma, die dies erst ignoriert und einer arbeitenden Gruppe weiterhilft, sich
kurzerhand zu dem Schilertisch vor mir dreht und laut und aggressiv den beiden Schu-
lern die Stifte aus der Hand nimmt, schimpft und maRregelt, nun endlich zu arbeiten.
Die Schiler héren nun zwar auf, verziehen jedoch keine Miene wahrend Almas Mafre-
gelung und wirken unbeeindruckt. Die drei Schuler links von mir spielen dann, als Alma
sich wieder umdreht, mit der Schilergruppe am Nachbartisch mit einer gefullten, le-

ckenden Wasserflasche. Sie werfen sich die Flasche gegenseitig zu, wobei Wasser aus-
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lduft und Tische und Boden nass macht, worlber sie lachen. Es bleibt weiterhin sehr
laut in der Klasse. FP_2016_10_26

Zwischen der materiellen Anordnung und den Spielpraktiken der Schiiler liegt
ein Wechselverhéltnis vor: In der Unterrichtsstunde erfolgt das Zusammenspiel
von Schiiler_innen mit Wasserflaschen, Raum und Mobel. Dieses Zusammen-
spiel umfasst die materielle Anordnung in ihrer Verbindung zu Schiiler_innen
und Lehrerin und ist somit Teil des Handelns der Schiler_innen. Es entsteht
hier eine Verflechtung bzw. Verkniipfung von Menschen und Dingen als
»wechselseitig miteinander verbundener materieller Entitdten® (Schatzki 2016:
69) als soziomaterielle Arrangements, sodass das Handeln von Menschen nicht
ohne die Betrachtung der Dinge erklirt werden kann. So fithren der knappe
Platz im Klassenraum, bedingt durch das Zusammenlegen der Kurse, sowie der
Mangel an Stiihlen als benétigte Dinge zu Unruhe und besonderer Organisation
im Klassenraum: Schiiler_innen miissen sich in Nebenraumen Stiihle holen, die
Tische und Stithle im Raum miissen schlieSlich verriickt werden zur Bildung
von Arbeitsgruppen innerhalb der ungewohnt hohen Anzahl an Schiiler_innen.
Die folgenden Schiilerpraktiken kénnen nur in Verbindung mit dieser unge-
wohnlichen Raum- und Sitzkonstellation, der damit einhergehenden lauten,
unruhigen Atmosphire und der Aufgabenstellung erfolgen, in welche sich die
Wasserflasche als Spielding einreiht und zum Geschehen beitrégt.

Zwar befolgen Schiiler_innen die Anweisungen der Lehrerin - allerdings sind
hier geschlechtergetrennte Verhaltensweisen bzgl. der Arbeitserledigung und des
Umgangs mit der Unterrichtssituation zu erkennen. Denn wihrend die Schii-
lerinnengruppe trotz veranderter Rahmenbedingungen innerhalb ihrer geschlech-
terhomogenen Arbeitsgruppen der Aufgabenstellung nachkommt und dieser
gerecht wird, ist das Arbeiten der Schiilergruppe(n) von Unterbrechungen,
Ablenkungen und gegenseitigem Argern geprigt. Dabei fillt der unterschiedli-
che Umgang mit der unruhigen, fiir die Klasse 9 auch ungewohnlichen Arbeits-
atmosphdre auf: Nicht die Schiilerinnen, denen an Erledigung der Aufgabe
gelegen ist, bitten um Ruhe, was innerhalb der Unterrichtslogik folgerichtig
wire, sondern allein ein Schiiler, der dies verbal aggressiv einfordert. Seiner
inhaltlich berechtigten Bitte wird jedoch nicht nachgekommen.

Die Wasserflasche ist in dieser Unterrichtsszene zwar lediglich einer von
vielen Gegenstinden des Spielens und Ablenkens, allerdings durchzieht das
Spielen mit ihr die Unterrichtstérungen. Das Spiel erfahrt in dieser Unterrichts-
stunde sowohl Ablehnung durch einen Schiiler als auch Ignoranz anderer Mit-
schiiler_innen, dient Schiilern jedoch erfolgreich zur Ablenkung und schlief3-
lich zum Wasserflaschenspiel des gegenseitigen Zuwerfens. Gerade dieses Spiel
zweier Schiilergruppen, d. h. iiber Tische und Stithle hinweg, ist risikohaft,
nachdem Alma kurz zuvor schon Sanktionen ausgesprochen hat und das Un-
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terrichtklima hdchst angespannt ist. Das Spiel mit der leckenden Wasserflasche
steigert das Risiko des Spiels zusatzlich.

Die Schiiler steigern wihrend des Unterrichts somit ihre Ablenkungstitig-
keiten und Unterrichtsstérungen, wobei die Beschaffenheit der Dinge, die zum
Storen und Larmen genutzt werden, von Relevanz sind: Wihrend schon die zu
verriickenden Tische ersten Anlass zum Streit geben, laut und quietschend
verschoben werden, dienen die Mappen nicht nur zum gegenseitigen Schlagen,
sondern verursachen auch groflen Larm, ebenso wie das von Bastian geschlage-
ne Metalllineal und die Stifte, die beim Aufkommen auf Tischen und Boden
laut sind. Das Werfen der leckenden Wasserflasche jedoch toppt diese Stérun-
gen: Es verursacht Lirm und Nésse im Raum, das Risiko, nass zu werden, be-
steht auch fur die Materialien der Mitschiiler_innen und diese selbst. Die Be-
schaffenheit der Wasserflasche aus Plastik verursacht zudem knisternden Larm,
der quietschend und unangenehm sein kann und nicht zu iiberhéren ist. Die
Wasserflaschen scheinen dadurch weitaus attraktiver zur Unterrichtsstérung
und zum Zeitvertreib denn andere Gegenstinde.

Ersichtlich wird in dieser Unterrichtstunde ebenfalls das Scheitern der Lehr-
kraft, eine leise, zum Arbeiten angenehme Unterrichtsatmosphére und -ord-
nung herzustellen. Diese Ordnung ist jedoch von materiellen Gegebenheiten
des Raum- und Stuhlmangels, der Enge und auch damit verbundenen raumli-
chen Unruhe durchdrungen, was sich im Verhalten der Schiiler_innen letztlich
unterschiedlich entlang der Geschlechterkategorie widerspiegelt: Gelingt es den
Schiilerinnen doch trotz dieser Einschrankungen, Aufgaben zu erledigen, so do-
minieren Schiiler das Unterrichtsgeschehen durch stérende Interaktionen. Die
Storungen steigern sie schliefSlich raumlich wie akustisch, trotz erteilter Sankti-
onen durch die Lehrkraft.

Die Beschaffenheit der Wasserflasche ladt in anderen Unterrichtsstunden zu
weiteren, nicht storenden Ablenkungsaktivititen ein, wie das Bemalen der Trink-
flasche und das Werfen kleiner Bottleflips auf dem eigenen Platz. Diese Ablen-
kungen anhand der Wasserflasche erfolgen jedoch ohne laute Stérungen und
innerhalb unterrichtsspezifischer Méglichkeiten. Die Wasserflasche ist dabei nur
eines von vielen Dingen, die zur Beschéftigung genutzt und spontan zur Ablen-
kung eingesetzt wird. Sie fungiert als praktisches, handliches Spielgerat in einer
Situation, in welcher ein raumlich wie akustisch ausgeweitetes Bottleflip-Spiel
nicht erlaubt ist und der Unterrichtsordnung widerspricht. So wird z. B. das
Spielen von John und Justin am Ende des Englischunterrichts, wihrend die
Schiiler_innen eigenverantwortlich in den letzten Unterrichtsminuten fiir einen
anstehenden Test lernen konnen, von Lehrkraft Alex toleriert und stort den
Unterrichtsablauf nicht. Das Spiel mit der Wasserflasche wihrend des Unter-
richts ist somit eingebettet in spezifische raumliche, dingliche wie zeitliche Un-
terrichtssituationen, die das Spiel situativ tolerieren oder als Unterrichtsstorung
ausweisen.
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Gendered performances im Wasserflaschenspiel als Schiilerspiel

Die Schiiler spielen raumlich ausgeweitet im Klassenraum und fokussieren das
Spiel unabhiangig moglicher Hindernisse und Barrieren. Was zihlt, ist das Spiel
und der einzelne Wurf:

Kurz vor Pausenende der Mittagspause gehe ich mit einigen Schilerinnen der Klasse 9b
zum Klassenraum. Am Eingang werde ich fast von einer Wasserflasche erschlagen, einige
Schiler spielen das Flaschenwurfspiel auf den Schrank neben der Tire. Die Spieler er-
blicken mich, dann folgen sie dem Wurf der Flasche, das Spiel geht weiter. FP_2016_12_12

Der Protokollausschnitt verweist exemplarisch auf die Spielpraktiken, Bedeu-
tung und Raumeinnahme des Wasserflaschenspiels wahrend der Pausenzeiten.
Das Spiel ist risikoreich, kdnnen doch Dinge zu Bruch gehen, die nicht im Be-
sitz der jeweiligen Spieler sind. So versuchen z. B. einige Schiiler in einer Spiel-
situation, ihre Wasserflaschen in die niedrigen Regalficher des Regals im Klas-
senraum so hineinzuwerfen, dass sie aufrechtstehend landen. Das versuchen sie
auch, indem sie die Flasche hinter dem Riicken, schrig seitlich zum Regal ste-
hend, werfen. Der Wurf eines Schiilers trifft dabei das Regal am oberen Ende
und den dort befindlichen Globus, der anfingt, langsam zu kippen und im
Hinunterfallen noch knapp von einem Schiiler aufgefangen werden kann. Die
Schiiler nutzen somit die rdumlichen wie dinglichen Moglichkeiten des Klas-
senraums in ihrem Spiel.

Schiilerinnen nehmen im Spiel zwar keine aktive Rolle als Spielerinnen ein,
sie sind jedoch raumlich dem Spiel nahe und werden implizit als Publikum in-
volviert, wihlen die Schiiler doch einen den Schiilerinnen raumlich nahe gelege-
nen Spielort aus. Thr Spiel vor Publikum kann somit zur (gendered) performance
werden. Schiilerinnen zeigen jedoch, bis auf die unten aufgefithrte Ausnahme,
keine Anerkennung der Wiirfe, sie beachten das Spiel nicht weiter, was Hinweis
gibt auf den niedrigen Unterhaltungswert des Spiels fiir Schiilerinnen. Zumin-
dest wird die Gruppengemeinschaft der Spieler durch das gemeinsam erfolg-
reich abgewendete Risiko, den Fall des Globus, gestarkt, die eigene Unterhal-
tung der Schiiler durch ihr Spiel gesteigert.

So ist das harmonische Spielen Kennzeichen des Bottleflip-Spiels unter Schii-
lern, wahrend im Spiel des Nassspritzens auch Konflikte zu beobachten sind,
wie dies exemplarisch das Nassspritzen von Patricks Mappchen zeigt: Die Schii-
ler haben den Klassenraum zum Spiel mit Wasserflaschen anscheinend ausgie-
big genutzt, was im nassen Méappchen Patricks und einer Wasserpfiitze endet.
Das Spiel ist in dieser Situation in Ernst umgekippt: Patricks beschwert sich laut
iber Omars Wurf und die Folgen. Die anwesenden Mitschiiler lachen erst tiber
Patrick, anschlielend, als dieser sich weiterhin ernsthaft aufregt, versuchen sie
ihn durch Tipps zu besinftigen. Thr Tipp, das Mappchen auf der Heizung zu
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trocknen, ist verniinftig und nachvollziehbar, und wiirde funktionieren — nichts-
destotrotz bleibt Patrick im Modus des Aufregens und reagiert auf diesen Rat
nicht, sondern dramatisiert gestisch wie mimisch die Tatsache seiner nassen
Materialien. Die Reaktion von Patricks Mitschiilern ist von Inkongruenz ge-
pragt: Sie lachen ihn aus und bemiihen sich gleichzeitig, ihn in seiner Aufre-
gung und verstidndlichen Emp6rung zu besénftigen, indem sie alltagspraktische
Ratschlége erteilen.

Das Bottleflip-Spiel wird von Schiilerinnen weder untereinander noch mit
Schiilern gespielt. Sind Schiilerinnen ausnahmsweise involviert, so wird das Spiel
in gesteigerter Form gespielt und schliellich zur gendered performance:

Im klassenverbandsubergreifenden Sporttheorieunterricht sitzen die Schiler_innen der
Klasse 9b verteilt im Raum mit Schiler_innen der Parallelklassen: Bastian und Lukas
ganz hinten links, vorne Nellina und Naila. Die Lehrerin Carmen bespricht mit jeweils ei-
ner_m Schiiler_in die mtndlichen Noten und Heftnoten auf dem Flur. Die Schiler_innen
haben wahrenddessen Freiphase im Unterrichtsraum.

Die Wartezeit ohne Lehrkraft entwickelt sich zu einem Wasserflaschenspielplatz.
Lukas und Bastian beginnen erst auf ihnrem Tischplatz, dann gegen die Wand nach oben
auf die breite Leiste, schlie8lich auch auf den gegenliberstehenden Schrank, ihre Was-
serflaschen zu werfen. Mehr und mehr Schiiler spielen mit. Bastians die eigenen Wirfe
begleitender Ausspruch "first try" wird ironisch witzelnd von einigen Schilern bei seinen
Versuchen wiederholt. Die Schilerin aus der Parallelklasse, die vor ihm sitzt, sagt dies
ebenfalls oft zu ihm und grinst dabei. Wahrenddessen unterhalten sich einige Schiule-
rinnen ganz vorne im Klassenraum um Naila und Nellina sitzend und malen in ihre Hef-
te. Eine Schilerin kommentiert das Wurfspiel der Schiiler, sie spielt jedoch nicht mit.
Bastian holt eine zweite leere, dann eine dritte leere Plastikflasche aus seinem Ruck-
sack und wirft sie, weshalb einige Schiler_innen lachen und ein Schiler verwundert
fragt, wie viele Flaschen er denn dabeihabe. Gegen Ende der Stunde nimmt Bastian

noch eine leere Plastikflasche aus dem Miilleimer, um mit ihr zu werfen. FP_2016_12_15

Die Freiphase wird primir von Bastian, jedoch auch von anderen Schiilern zur
Darstellung der Wurffertigkeiten genutzt. Sie weiten sich sowohl im Raum als
auch beziiglich der beworfenen Dinge aus: vom Tisch zur Wand, dann zum
Schrank der gegeniiberliegenden Seite. Das Spiel findet dabei nicht in einer
bestimmten Reihenfolge statt, sondern erfolgt ungeordnet, indem jeder Schiiler
diverse Wiirfe mit der eigenen Flasche versucht. Bastians Spruch ,first try‘ wird
nun von zuschauenden Schiilern und einer Schiilerin wiederholt, die ihm somit
Aufmerksamkeit schenken und ihn gleichzeitig necken kénnen, denn der Aus-
spruch erfolgt ironisch: Bastian versucht unzihlige Wiirfe, um die Flasche zum
Stehen zu bringen und scheitert kontinuierlich.

Die an diesem Geschehen interessierten Schiiler_innen sind wahrenddessen
um das Flaschenspiel positioniert, wihrend Schiilerinnen wie Naila und Nelli-
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na, die vom Spielgeschehen entfernt sitzen, dem Spiel keine Aufmerksambkeit
schenken. Die Wasserflaschen in ihren unterschiedlichen Grofien und Gewich-
ten bieten Bastian verschiedene Wurfmdglichkeiten, miissen unterschiedlich
fest geworfen werden, um erfolgreich zum Stehen zu kommen, und liegen un-
terschiedlich in der Hand des Werfenden. Der Besitz mehrerer Flaschen erregt
Heiterkeit und Verwunderung bei Mitschiiler_innen, der an sich gewéhnliche
und relativ wertlose Gegenstand einer Plastikflasche steigert hier durch die
Vielzahl seinen Wert als interessantes Ding.

Bastian greift schliefllich auf eher ungewohnliche Mafinahmen zuriick, in-
dem er eine Flasche aus dem Miilleimer nimmt und auch dadurch die Auf-
merksamkeit des Publikums auf sich halten kann, trotz der hohen Anzahl an
Spielern. Diese Aufmerksamkeit wird ebenso durch die Vielzahl der Wasserfla-
schen sowie den englischsprachigen Ausspruch wiahrend seiner Wiirfe gehalten.
Die Anerkennung von Schiiler_innen ist somit nicht von dem Erfolg der Wiirfe
abhingig, sondern vielmehr einer gelungenen Darstellung im Wasserflaschen-
wurf. Im Gegensatz zu zuvor beschriebenen Spielen duflern sich in dieser Spiel-
situation zwei Schiilerinnen zum Wasserflaschenspiel und kommentieren Bas-
tians Verhalten. Seine performance fiihrt somit zur seltenen Anerkennung von
Schiilerinnen innerhalb dieses Spiels. Die spezifische Unterrichtssituation wird
dazu beitragen, denn die hier involvierten Mitschiilerinnen sind in Bastians
Parallelklasse und erleben sein Spiel deshalb weitaus seltener als Schiilerinnen
der Klasse 9b.

Reproduktion heteronormativer Geschlechtlichkeit im Wasserflaschenspiel

Sind Schiilerinnen aktiv innerhalb der Spielsituationen mit Wasserflaschen in-
volviert, so nehmen sie dabei im Bottle-Flip keine aktiv mitspielenden Position,
sondern eine bestimmte spezifische Funktion der Ordnungseinhaltung ein:

Bastian und ein paar weitere Schiiler spielen mit einer Wasserflasche das Wurfspiel, sie
werfen die Flaschen auf das einige Meter hohe Fensterbrett iber dem Fenster. Bastian
gelingt schlieRlich ein Wurf: Die Flasche kommt zum Stehen, was ihn sehr freut und
amusiert. Die Schuler kommentieren mit Ausrufen des Erstaunens und der Anerken-
nung seinen Wurf, daraufhin wird es einige Sekunden still. Dann beginnen einige zu la-
chen, denn nun stellt sich die Frage, wie sie die Flasche von dort oben herunterbekom-
men.

Bastian holt den Kehrbesen des Klassenraums aus der Ecke hinter der Tire, balan-
ciert ihn nach oben und stupst die Flasche damit an. Sie fallt herunter und 6ffnet sich
dabei. Das Wasser entleert sich auf dem Boden am Fenster. Alle Mitschiler um Bastian
lachen und schauen sich begeistert die Wasserpfiitze an. Bastian grinst, sagt dann zu
Lukas in einem Ton des Tatendrangs ,Leer mal die Flasche, ich hol Tucher“. Er kommt
von der Toilette zurlick mit Tlchern in der Hand, Lukas hat die ihm zugeteilte Aufgabe
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bisher nicht erledigt, er unterhalt sich mit seinen Mitschilern. Bastian sagt zu ihm ,Hey,
du solltest doch die Flasche leeren”, dann nimmt er die Flasche und leert sie im Flur ins
Waschbecken. Wieder im Klassenraum, versucht er, mit einem Stift ein Loch in das
Plastik der Flasche seitlich im unteren Teil der Flasche zu bohren. Die Wasserpfiitze be-
steht weiterhin.

Samira betritt nun den Raum, lauft an der Pflitze vorbei und fragt ,Wer hat in die
Hose gemacht?“. Bastian antwortet mit ,Ich“, woraufhin Samira ,Ja wisch mal weg,
wisch mal deine Pisse weg“ zu ihm sagt. Sie kehrt ein bisschen mit ihrem Fuf Uber das
Wasser und verteilt es so. Bastian ist mit dem Bohren des Loches an der Flasche am
Tisch neben der Pfutze beschéaftigt. Auf diesem Tisch sitzt Kora und schaut dem Pau-
sengeschehen zu. Bastian sagt nun auf Samiras Anweisung hin ,Kann die Putzfrau ma-
chen®, woraufhin Kora ihm eine leichte Ohrfeige gibt. Er ruft etwas emport ,Heee, du
musst mich nicht hauen!”. Kora antwortet ,Ja, wenn du sowas sagst, wenn jemand dei-
nen Dreck wegmachen soll“. Bastian schneidet die Flasche klein, sodass die oberen
zwei Drittel der Flasche abfallen und er nun eine Art Trinkbecher hat. Dann putzt er das
Wasser weg. FP_2017_04_06

Bastian gelingt in dieser Spielsituation ein schwieriger Wurf, in welchem die
Flasche trotz des hohen Wurfs zum Stehen kommt und die Zuriicknahme der
Flasche sich auflergewohnlich gestaltet. Dinge nehmen hier eine entscheidende,
von den Schiilern ungeplante und ungewollte Rolle ein, sie ,nehmen ihren
Lauf, angefangen mit Bastians Wurf im Bottleflip. Nachdem Bastian die Fla-
sche ausgeleert hat, wischt er die Wasserpfiitze nicht weg, sondern beschaftigt
sich mit der Durchbohrung der Wasserflasche, um sie zu einem abgednderten
Trinkgefafl umzufunktionieren. Dazu werden Flaschenhals sowie Mittelteil der
Flasche abgetrennt mit einer Schere, sodass schlief3lich eine Art Becher aus dem
Fufiteil der Flasche entsteht. Die Flasche scheint als Spielding Bastians Tétigkei-
ten wihrend dieser Pause komplett einzunehmen, selbst die Wasserpfiitze wird
nun von Bastian zugunsten des Arbeitens an der Flasche ignoriert, obwohl er
die Tiicher zum Aufwischen schon geholt hat. Das Bohren an der Flasche un-
terbricht die zu erledigende Aufgabe.

Samira schliefSlich, die als zuvor abwesende Schiilerin den Verursacher der
Pfiitze erfragt, weist Bastian darauf hin, die Pfiitze zu beseitigen. Sie ist dabei
nicht am Zustandekommen der Pfiitze interessiert, sondern méchte allein den
Verursacher ausfindig machen. Auch Bastian ist nicht daran gelegen, die Situa-
tion zu erkléren, er gibt ausschliefllich Auskunft {iber seine Position innerhalb
des Geschehens. Samira beanstandet hier die Klassenraumunordnung, fiir die
die Schiiler_innen verantwortlich sind und dies u. a. iber einen wochentlichen
Ordnungs- und Kehrdienst mit jeweils zwei Schiiler_innen regeln: Sie gibt Basti-
an die Anweisung zum Putzen. In Bastians Antwort, die Putzfrau solle dies
machen, gibt er seine Aufgabe an (weibliches) Schulpersonal weiter und mochte
sich der Verantwortung entziehen. Auf diese Aussage reagiert Kora, die ihn
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nun nicht wie zuvor Samira verbal, sondern direkt physisch durch eine Ohrfei-
ge mafiregelt. Zwar ist die Ohrfeige leicht, sie ruft bei Bastian jedoch einen
Moment iiberraschter Empérung aus, die zeigt, dass er damit zumindest nicht
»gleich®, nur nach dieser Antwort, rechnete. Kora rechtfertigt ihr Verhalten mit
Bastians vorheriger Aussage, die sie verurteilt. Bastian bearbeitet nach der Ohr-
feige die Flasche weiter zum Trinkbecher, erst anschlieflend beseitigt er die
Pfiitze.

Wihrend Bastian durch den erfolgreichen Wurf zur Anerkennung bei Schii-
lern gelangt und die Schiilergruppe durch diesen Wurf unterhalt, handeln Sa-
mira und Kora hier als Hiiterinnen des Klassenraums und bestimmter, ihrer
Meinung nach legitimer Formen von Hoflichkeit: Sie sorgen fiir Ordnung im
Klassenraum, indem sie auf die dafiir zu erledigende Aufgabe hinweisen. Sami-
ra weist Bastian rein verbal zurecht, Kora hingegen wendet eine korperliche Form
an. Bastian ignoriert die Anweisungen beider Schiilerinnen zumindest kurzzeitig,
stattdessen fokussiert er die Bearbeitung der Wasserflasche. Er fiigt sich schlie3-
lich der unumgénglichen Aufgabe, die Wasserpfiitze wegzuwischen.

Sie tibernehmen eine Ordnungs- und Wachfunktion {iber den gemeinsam
genutzten Raum, wéhrend die im Spiel involvierten Schiiler sich an der Was-
serpfiitze erheitern und diese hinnehmen. Dies zeugt von geschlechtlich konno-
tierten Praktiken innerhalb der Pausenzeiten: Schiiler nutzen die Zeit zum
Amiisement und zur Darstellung korperlicher Fahigkeiten innerhalb der Spiel-
gruppe, wihrend Schiilerinnen an der Schulordnung orientiert auf Sauberkeit
und Ordnung des Klassenraums achten und diese gegebenenfalls von Schiilern
einfordern und sie anweisen. (Spiel-)Praktiken von Schiiler_innen erfolgen so-
mit hier entlang heteronormativer Geschlechtervorstellungen. Das Ding Was-
serflasche unterstiitzt und regt Bastian im Ausiiben seiner nun bohrenden Té-
tigkeiten an, die Aufgabe des Wischens zu ignorieren bzw. hinauszuzogern.

Schliefilich dient die Wasserflasche im Spiel des Nassspritzens der Annéhe-
rung zwischen Schiilern und Schiilerinnen. Dabei treten Schiilerinnen abermals
als an der Einhaltung der Ordnung interessierte Schiilerinnen, im doppelten
Sinne der Einhaltung bestimmter Geschlechternormen, jedoch auch der Ord-
nung im Klassenraum, auf:

In der Mittagspause entwickelt sich auf dem Flur und im Klassenraum eine Wasser-
schlacht zwischen Patrick und Lilu. Mit Wasserflaschen in den Handen laufen sie einan-
der abwechselnd in Flur und Klassenraum nach und rufen sich gegenseitig laut drohend
zu, sich nasszuspritzen. Patrick hat Lilu schon mit etwas Wasser getroffen, ihre Haare
sind an einigen Stellen nass. Sie schreit, hat einen ernsten, harten Gesichtsausdruck
und lauft Patrick drohend entschlossen hinterher. Damit erregen die beiden die Auf-
merksamkeit aller anwesenden Schiiler_innen, die im Klassenraum und im Flur zu-
schauen und das Wasserspiel kommentieren. Sie lachen Lilu, ihre nassen Haare kom-

mentierend, aus. Nun wieder im Klassenraum, 1auft Patrick vor Lilu weg. Sie ist schlieBlich
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nur noch durch einen Tisch von ihm getrennt. Drohend halt sie ihm ihre offene Wasser-
flasche vor den Korper. Patrick sagt in angespannter, abwartender Korperhaltung: ,Ja,
dann mach doch!”, Lilu ruft wiitend und bestimmend: ,Geh raus! Ich will dich nicht vor
den anderen Schilern nassspritzen!”. Patrick rennt nach einigen Augenblicken aus dem
Raum, Lilu hinterher.

Auf dem Flur ist Geschrei und Stimmengewirr zu héren. Ein paar Schiler_innen
kommen nach einiger Zeit sich schlapp lachend in den Klassenraum. Sie erzahlen, dass
Lilu sagte, sie rufe einen Anwalt. Dann fragte jemand Lilu, was der tun solle, sie schrie
dann wutend: ,Der richtet!“. Die Schiler_innen erzahlen das mehrmals lachend. Die Si-
tuation spitzt sich zu, als Patrick und Lilu sich abermals im Klassenraum bis zum Lehr-
kraftpult hinterherlaufen und sich dort gegenseitig nassspritzen. Kurz darauf sind Schreie
von Lilu zu horen, Lachen von vielen Mitschiler_innen und Empdrung von manchen, die
laut rufen, Alex, der Klassenleiter, werde ausrasten, wenn er das sehe. Nachdem sich
das Pulk etwas aufgeldst hat, ist dort eine riesige Wasserpfiitze am Boden und auf dem
Pult zu erkennen. Lilu und Patrick haben den Raum schon wieder verlassen. Auch der
grof3e selbstgezeichnete Stundenplan an der Wand hinter dem Pult ist nass.

Fiete geht nun auf den Flur, er ruft nach Naila, sie solle sich das ansehen. Naila
kommt in die Klasse und erblickt den nassen Stundenplan, den sie gezeichnet hat. In
aufgeregtem Ton fragt sie, wer das war und was da los war. Einige erklaren es ihr. Mit
einem genervten Stohnen und Schulterzucken verlasst Naila den Raum. Auf dem Flur
geht es weiterhin laut und chaotisch zu. Alle reden und diskutieren Uber das Geschehe-
ne und laufen umher. Rhea und Carolin stehen an der Klassentlre auf dem Flur und sa-
gen zu mir: ,wenn nun Alex kame*. Ich frage sie, was der denn machen wirde. Sie sa-
gen, der wirde niemanden rauslassen, bis klar ist, wer das war.

Lilu kommt jetzt mit ihrem Bruder Cem, der in die 10. Klasse geht, zurtick. Ich hére
zuvor schon Ausrufe wie ,Achtung, oh, nun kommt Cem* und ,Jetzt gibt's Stress, Lilu hat
Cem gerufen” von einigen. Die Atmosphéare wirkt zunehmend angespannt. Im Klassen-
raum rennen nun einige aufgeregt herum, auch Patrick ist wieder im Klassenraum. Eini-
ge sagen ihm, er bekédme nun wohl Arger. Es ist von Schlagen die Rede. Patrick bleibt
stumm und schaut um sich, dabei behéalt er die Klassenraumtiir im Auge. Lilus Bruder
Cem betritt kurz darauf den Klassenraum. Es gibt eine kurze Diskussion zwischen Cem,
Patrick und weiteren Schilern, dann geht Cem wieder raus. Die Diskussion ist nicht zu
verstehen, in Zweiergesprachen kurz darauf wird jedoch klar, dass Cem die Situation 1a-
cherlich fand und deshalb nicht geschlagen hat. Es gébe wohl auch die Regel ,nicht an-
fassen und keine Fotos von Lilu machen” und mit Wasser nassspritzen falle da ja nicht
darunter. SchlieRlich I8st sich die Situation auf, Schiler_innen verteilen sich auf den
Flur und im Klassenraum. FP_2017_04_05

Das Spiel des Nassspritzens wird hier zum Ereignis fiir Schiiler_innen der Klas-
se 9b und dient Lilu zur gendered performance. Zwischen Patrick und ihr kommt
es zu keiner direkten korperlichen Annédherung, gegenseitiges Nassspritzen lasst
die beiden jedoch in direkten, spannungsgeladenen Kontakt miteinander tre-
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ten, der bei Lilu zu zunehmender Wut fiihrt. IThre Haltung ist dabei ambivalent:
Einerseits lasst sie sich auf das spielerische Nassspritzen mit Patrick ein, ande-
rerseits duflert sie anfangs verbal, schlieflich durch das Hinzuziehen ihres Bru-
ders auch in Taten, ihre Empérung und Wut iiber das Nassgespritzt-Werden
durch Patrick. Dabei kann das Spiel als fair angesehen werden, weil beide iiber
eine Wasserflasche verfiigen.

Lilu geht Patricks Aufforderung ,Ja, dann mach doch®, in welcher er ihr
raumlich ausgesetzt ist, nicht nach. Stattdessen weist sie ihn wiitend an, den
Klassenraum zu verlassen, um ihn drauflen, auflierhalb der Sichtweite der Mit-
schiiler_innen, nasszuspritzen. Patricks Verharren und die Aufforderung an
Lilu wirken teilweise gonnerhaft, und das nun leicht auszufithrende Nasssprit-
zen lehnt Lilu ab. Andererseits missachtet bzw. torpediert Lilu gleichzeitig die
impliziten Spielregeln des Nassspritzens auf mehrere Arten: So ist es Ziel des
Spiels, die andere Person nasszuspritzen, sobald sie raumlich nah genug ist, das
Abwarten Lilus folgt nicht dieser Spiellogik. Zudem ist ihre verbal geduferte
Wut ungewdhnlich grof3, ist sie doch nicht vollkommen, sondern nur ein biss-
chen nass geworden. Damit ist sie den Spielregeln nach angemessen in das Spiel
involviert und sollte das Nasswerden dementsprechend anerkennen.

Thre Antwort an Patrick, diesen nicht vor den Mitschiiler_innen nasssprit-
zen zu wollen, zeugt einerseits von einer ihr bewussten Beschamung, die sie
durch das Nassspritzen erlebt. Dies erkldrt ihre Wut aufgrund ihrer nassen
Haare, lasst jedoch ihre Entscheidung, das Spiel mit Patrick fortzufithren und
sich diesem Risiko auszusetzen, umso ambivalenter werden. Lilus Spielverhal-
ten entzieht sich an dieser Stelle der Spiellogik. Patricks Ruf, sie solle ihn nass-
spritzen, zeigt auch dessen Irritation iiber Lilus Abwarten und Verharren an, in
einer Situation, in welcher Patrick damit rechnet, nassgespritzt zu werden.
Andererseits ist Lilus Verhalten strategisch klug, um ihre eigene Beschimung
und ihren Misserfolg abzuwenden, der durch Patricks gonnerhaftes Zugestind-
nis entsteht.

Indem Lilu Patrick nicht nassspritzt, kann sie die Kontrolle iiber den Spiel-
verlauf und einen Misserfolg so teilweise behalten. Nichtsdestotrotz stiitzt Lilus
Aussage, einen Anwalt zum Richten hinzuziehen, die Annahme, sie empfinde
das Spiel als beschamend und grenziiberschreitend, was sie nicht davon abhiilt,
dieses weiter auszufithren. Fraglich bleibt, ob sie sich in der Situation dem Spiel
und dem Interesse des Publikums nicht entziehen kann oder mochte. Ein Ab-
bruch des Spiels wére zwar jederzeit moglich, jedoch mit Irritation, Verachtung
oder Niederlage verbunden.

Sie greift nach weiterer Spielzeit schliefllich zu einer verschérften Mafinah-
me, indem sie ihren alteren Bruder ruft, der Patrick zurechtweisen soll. Dass
dies eine korperliche Auseinandersetzung zwischen den beiden Schiilern be-
deuten kann, scheint hinldnglich bekannt. Lilus Handeln zeugt von ihrer Ein-
sicht, ohne Hilfe einer weiteren Person nicht gewinnen zu kénnen bzw. Gerech-
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tigkeit zu erfahren, was sie zuvor iiber den Ausruf nach einem Richter als
Wunsch formuliert. Patrick scheint sich der drohenden korperlichen Ausei-
nandersetzung ebenfalls bewusst, kommentiert dies jedoch nicht. In der aufge-
ladenen Atmosphire, in welcher Mitschiiler_innen das Ankommen Cems zu-
hauf kommentieren, blickt er in kérperlicher Anspannung stumm aufmerksam
zur T{ir, als erwarte er Cems Eintreffen jede Sekunde. Seine Korperhaltung und
Mimik sind angespannt, was in Anbetracht einer evtl. bevorstehenden korperli-
chen Auseinandersetzung zwar verstandlich ist, andererseits jedoch auch fast
verwundert, ist Patrick doch einer der grofiten und kriftigsten Schiiler in der
Klasse, was in Raufereien oft als Vorteil erkenntlich wird. Cem hingegen ist weit-
aus kleiner als Patrick, d. h. die kdrperliche Unterlegenheit Patricks ist keines-
wegs gegeben. Lilus Versuch, ihrer misslichen Lage und illegitimen Behandlung
durch Patrick nun durch Cem zu entkommen, scheitert zwar, ldsst aber die
Spielsituation beenden.

Die Erklirungen der Mitschiiler_innen verweisen auf bestimmte Verhal-
tensweisen entlang heteronormativer Geschlechtergrenzen, die Lilu im Umgang
mit Schiilern befolgen soll bzw. die Schiiler befolgen sollen, die Lilu nicht an-
gemessen von Patrick eingehalten sieht. Ihr Hinzuziehen Cems fithrt zu dessen
Abgleichung mit den ihr und den Schiilern auferlegten Regeln und daraus re-
sultierendem Verhalten, in diesem Fall das Verlassen des Klassenraums, d. h.
der Situation. Entscheidend ist dabei nicht Lilus eigene Auffassung, sondern die
ihres Bruders, der ihr Verhalten und das von Patrick verobjektivierend entlang
der Geschlechterzugehorigkeit der beiden beurteilt — das Nassspritzen mit Schii-
lerinnen wire zumindest kein Grund, Cem zu rufen, Neckereien und Rauferei-
en mit Mitschiilerinnen sind ndmlich zwischen Lilu, Naila und Samira oft zu
beobachten.

Lilus Verhalten ist somit von Ambivalenz gepragt: Die ihr auferlegten Re-
geln, welche der Kontrolle des Bruders unterliegen (sollen), beschrinken sie in
ihrem Handeln. Sie spielt trotzdem im Spiel mit Patrick tiber einen lingeren
Zeitraum mit. Erst spater mochte sie sich die Regeln zunutze machen, indem sie
Cem zu Hilfe ruft.

Die Ordnung im Klassenraum, die Wasserpfiitze sowie das nasse Pult und
der Stundenplan, werden in dieser Szene beschiddigt und dies von Schiilerinnen
angemahnt: Carolin und Ramona verweisen auf die moglichen Konsequenzen
der Unordnung durch Klassenleiter Alex. Dies zeigt, welche Bedeutung Alex als
Klassenleiter, aber auch als Bezugsperson im Klassenverband einnimmt, denn
trotz seiner standigen Abwesenheit wihrend der Mittagspause ist seine zu er-
wartende Reaktion einigen Schiilerinnen présent. Es erfolgt jedoch keine An-
weisung des Aufwischens an Patrick und Lilu, was dem weiteren Spielverlauf
und der zunehmend angespannten Atmosphire geschuldet sein kann.

Fiete hingegen nimmt die Beschidigung des Wochenplans als Anlass, Naila
als Zeichnerin dieses Plans zu rufen, was zwischen Informieren und Petzen
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changiert. Zwar informiert Fiete einer Schullogik entsprechend die Zeichnerin
tiber die Beschidigung des gezeichneten Gegenstands, allerdings fiithrt dies
abseits der sofortigen Kenntnisnahme Nailas zu keiner befriedigenden Kldrung
der Situation, was an dem chaotischen Geschehen liegen wird. Naila scheint
eben dies bewusst, wenn sie sich mehr resigniert als emport aus dem Klassen-
raum zuriickzieht. Die Wasserflasche ist hier schliefllich innerhalb der Spiel-
praktiken Gegenstand zur Aushandlung heteronormativer Geschlechtergren-
zen, die situativ bearbeitet und iiberpriift werden.

Eine ganzlich unterschiedliche Strategie innerhalb des Flaschenspiels des
Nassspritzens zwischen Schiiler und Schiilerin zeigt die Situation zwischen
Navid und Rhea auf:

Wahrend der Pause entwickelt sich im Klassenraum eine Diskussion zwischen Rhea
und Navid, da Rhea Navid mit der Wasserflasche so nass gespritzt hat, dass ein groRer
Wasserfleck im Schritt seiner Hose zu sehen ist. Navid schaut immer wieder an sich
hinunter und regt sich leise kopfschittelnd tUber Rheas Handlung auf. Die anderen
Schuler_innen begutachten nun seine Hose, einige lassen ein ,Mmmh*“ verlauten oder
zucken die Schultern. Rhea ignoriert Navids Beschwerden und unterhalt sich mit ihren
Mitschilerinnen.

Der Klassenraum leert sich allmahlich, bis auf Carolin sind alle Schilerinnen hin-
ausgegangen. Die im Raum verbliebene Schuilergruppe teilt sich eine Packung Sifes,
einige werfen sich Tafelstifte zu und beginnen, an der Tafel zu malen. Nach einiger Zeit
betritt eine Schilerinnengruppe, der auch Rhea angehort, wieder den Klassenraum. Na-
vid beschwert sich bei den Schiilerinnen nun abermals Uber seine nasse Hose. Die jetzt
im Raum anwesenden Schiler_innen bilden einen Kreis um Navid und begutachten sei-
ne nasse Hose. Ein paar Schuler witzeln Gber Navids Fleck, fragen ihn, ob er zu viel ge-
wichst habe und das Sperma sei.

Rhea selbst bleibt wahrend des Geschehens unbeteiligt, sie mischt sich nicht in das
Gesprach ein. Die Runde I0st sich nach einigen Augenblicken auf, viele Schiler_innen
nehmen ihre Materialien flr die nachste Stunde und verlassen den Klassenraum zu ih-
ren jeweiligen Fachrdumen des Wahlpflichtfaches. FP_2016_11_30

Auch Schiiler erleben Formen des Wasserflaschenspiels als grenziiberschreitend:
So wird in diesem Protokollausschnitt Navids Empérung gegeniiber Rheas Nass-
spritzen deutlich. Bedeutung kommt dabei der sensiblen Stelle zu, die nass
wurde, der Schritt der Hose. Ob dies Rheas Absicht war, bleibt unklar, sie er-
Klart ihr Handeln nicht. Anfangs reagieren Navids Mitschiiler_innen auf seine
verbal und gestisch geduflerte Emporung und begutachten seine Hose. Sexuali-
sierende Kommentare zu Navids Hosenfleck erfolgen jedoch erst in der zweiten
Runde der Begutachtung, nachdem sich Navid erneuert emporte. Der Fleck am
Schritt scheint somit anfinglich weniger bedeutungsaufgeladen denn im Ver-
lauf der Situation.
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Navids erneute Beschwerde iiber den vorhandenen Fleck ignoriert Rhea, die
Verursacherin, und sitzt die Situation aus. Sie kann sich ein solches Verhalten
leisten, ohne einen Gesichtsverlust fiirchten zu miissen, ist sie doch hochaner-
kannt innerhalb des Klassenverbands als beliebte Schiilerin. Das erkldrt auch
die Reaktion der begutachtenden Schiiler_innen sowie Navids Reaktion selbst:
Die Schiiler_innen spielen allein auf die Stelle des Flecks an und nicht auf Rheas
Verhalten. Navids verbale Aussprache mit Rhea ist ebenfalls nicht weiterfiih-
rend, Rhea scheint das Thema fiir beendet zu halten.

Der Umgang mit dem, von dem Betroffenen Navid so erlebten, grenziiber-
schreitendem Verhalten im Spiel des Nassspritzens ist hier einer der 6ffentlichen
Emporung. Diese Emporung wir jedoch nicht im Gegenangriff weitergefiihrt, son-
dern von Navid in der Bestitigung seiner Emporung bei Mitschiiler_innen ge-
sucht. Es scheint, als meide Navid eine tiber verbale Emporung hinausgehende
Aushandlung des Geschehens mit Rhea, stattdessen wendet er sich, Solidaritdt
suchend, an seine Mitschiiler_innen. Diese wiederum nehmen nach vorheriger
Kenntnisnahme die Stelle des Fleckes zum Anlass, Navid sexualisierende Fragen
zu stellen, statt iiber das Geschehene ernsthaft zu urteilen. Navid erhalt durch
seine mehrmaligen Beschwerden jedoch auch die Aufmerksamkeit von Rhea so-
wie von Mitschiiler_innen, was ihn auch zur Beschwerde bringen kann, ist er doch
des Ofteren in Neckereien mit Rhea involviert und der Fleck durch das geruch-
wie farblose Wasser nur mittelbar sichtbar. Offen bleibt, ob Navid die sexuali-
sierenden Kommentare auf seine Beschwerden billigend in Kauf nimmt, even-
tuell gerade diese Brisanz die Aufmerksambkeit steigern und ihn zur Beschwerde
veranlassen oder diese erst die Situation fiir ihn unangenehm werden lassen.

Das Spiel des Nassspritzens wird in Klasse 9b somit von Schiilerinnen und
Schiilern in bestimmten Situationen als grenziiberschreitend erlebt, der Umgang
mit diesen Grenziiberschreitungen erfolgt entlang bestimmter Geschlechternor-
men (in Lilus Fall) oder vergeschlechtlichter Korperbeziige (Mitschiiler in Navids
Fall). So erfolgt weder Lilus noch Navids Reaktion auf die Grenziiberschreitung
als unabhidngig der vergeschlechtlichten Positionen im Klassengeschehen, son-
dern steht in einem heteronormativen Geschlechterverhaltnis, welches innerhalb
der Klassengemeinschaft mit dem sozialen Status der Schiiler_innen zusam-
menspielt, wie in Rheas Reaktion und der ihrer Mitschiiler ersichtlich wird.

Materielle Dimensionen des Wasserflaschenspiels

Sowohl die Materialitit des Dings Wasserflasche als auch die situative raumli-
che Einbettung sind in Wasserflaschenspielen entscheidend. Die Flaschen selbst
sind in ihrer Dinglichkeit optimal, um das Kunstwerk das Bottleflips auszufiih-
ren: handlich, leicht aufgrund des Materials und das Gewicht durch bestimmte
Wassermengen veranderbar. Die Flaschen sind zudem im Unterricht als Trink-
flaschen erlaubt und damit keine verbotenen Gegenstinde im Klassenraum,
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sondern stets vorhandene Alltagsgegenstinde. So haben in der Regel alle Schii-
ler_innen eine Wasserflasche. In der Anschaffung sind die Plastikflaschen giins-
tig und stets im Supermarkt zu erwerben und bei Verlust schnell zu ersetzen.
Auch dies erleichtert deren Umfunktionieren oder Zerschneiden zu Trinkbechern.

Die Flaschen sind somit in ihrer Beschaffenheit im doppelten Sinne optimal
fiir Wasserflaschenspiele. Sie konnen innerhalb des Klassenraums auf alle mog-
lichen Flachen geworfen werden, ohne diese Flichen zu beschiddigen aufgrund
des weichen Plastiks ohne Kanten. Die Raumlichkeit wird von Schiilern auch
vollkommen ausgenutzt durch das Bespielen von Tischen, Regalen und der
hohen Fensterbankleiste. Der Raum muss zum Spiel nicht umfunktioniert wer-
den, je nach Spielkonstellation werden hochstens Stiithle verriickt, um einen op-
timalen Stand zum Wurf einnehmen zu kénnen. Rdumliche Hindernisse sind
somit nicht vorhanden, vielmehr kann das Spiel optimal auf die Raumverhalt-
nisse angepasst werden.

Spielpraktiken im kontrastiven Vergleich: Wasserflaschenspiele in Klasse 5a

Im Vergleich zu Spielpraktiken rund um das Tischtennisspiel der Klasse 5a, in
welchen Schiilerinnen zunehmend am Spiel teilhaben, findet in Spielpraktiken
des Wasserflaschenspielens keine Verdnderung statt. Vielmehr ist eine Verfesti-
gung dieser vergeschlechtlichten Spielpraktiken zu konstatieren; ist doch auch
kein anderes gemeinsames Spiel der Neuntklassler_innen zu beobachten. Die
Wasserflasche wird zwar auch in Klasse 5a, jedoch weitaus seltener als in Klas-
se 9b, von Schiilern zum Spiel genutzt. Schiilerinnen in Klasse 5a spielen jedoch
ebenfalls mit Wasserflaschen. Die Spiele sind von Aushandlungen rund um das
Ding Wasserflasche tiber die Geschlechterkategorie hinweg begleitet:

Tessa und Soren sitzen nebeneinander im Naturunterricht. Die beiden haben auf Tessas
Nachfrage hin heute die Platze getauscht, sodass Tessa am Tischreihenende sitzt, Séren
an zweiter Stelle. Sie spielen nun mit Wasserflaschen, in die sie Locher bohren, sodass
Tessa durch das Flaschenende trinken kann. Die Locher werden von ihnen gebohrt, indem
Tackerklammern in das Plastik gedreht und gedriickt werden. S6ren bekommt die Klam-
mer nicht tief genug hineingedrickt. Nun nimmt Tessa Sorens Flasche und versucht, die
Klammer in das Plastik zu drehen. Sie schafft es schlieflich. Soren méchte nun seine Fla-
sche mit Wasser fillen. Tessa sagt ihm, sie wirde fragen. Soren ignoriert das, geht bis zur
Klassentlre, schaut dann auf die Lehrkraft Klaus. Klaus hat Séren im Blick und sagt
nichts. Soren setzt sich wortlos zuriick auf seinen Platz. Da die Flaschen laut knistern, fragt
Sabine schrag vor den beiden sitzend, was sie da machen mit den Flaschen. Sabines Sitz-
nachbarin Julia sagt zu Soren, da sei ja nicht mal Wasser drin, als dieser wieder sehr
laut dran saugt. Das Flaschenspiel von Tessa und Soéren ist weiterhin laut. Kurz darauf
wirft Sabine Tessas Flasche Richtung Fenster. FP_2017_05_22
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Tessa und Soren bearbeiten die Wasserflasche gemeinsam kreativ mit vorhan-
denen Unterrichtsmaterialien und unterstiitzen sich dabei gegenseitig. Schlief3-
lich fiihlt sich ihre Mitschiilerin Sabine durch das Knistern der Flaschen gestort
und beendet das Spiel der beiden. Auch wihrend der Pausen finden Wasserfla-
schenspiele statt:

Im Klassenraum spielt Vera mit ihrer Flasche das Wurfspiel auf einem Tisch. Delia argert
Afya mit ihrer leckenden Wasserflasche. Afya kommt nun zu mir mit der Bitte, ich solle De-
lia sagen, sie solle sie nicht nass machen. Ich sage, dass die Flasche doch zu sei, die zwei
sagen dann ,nee, die ist kaputt“. Delia zeigt dann, wie das Wasser aus der Flasche lauft,
indem sie sie kopfuber halt. Die beiden laufen sich anschlieBend weiter hinterher. Dann
spielen Delia und Joshua, Delia lauft ihm nun hinterher und versucht, ihn nasszuspritzen.
Delias Haare sind nun vom Wasser schon nass und dadurch viel dunkler und ich hére
sie rufen, dass sie und Joshua Geschwister seien, da sie nun auch so dunkle Haare wie
er habe. Dann rennt Joshua aus dem Klassenraum in den Vorderflur. Tessa und ein
Schuler laufen seit ein paar Minuten durch den Raum und spielen mit der Wasserfla-

sche. Kurz darauf streiten Nesrin und Tessa um eine Wasserflasche. FP_2016_12_07

Im Gegensatz zu Spielpraktiken des Tischtennisspiels (vgl. Kapitel 6.1.2) sind die
Spielpraktiken mit Wasserflaschen in Klasse 5a stets geschlechteriibergreifend
und Aushandlungen erfolgen nicht als geschlechterseparierte oder -homogene
Spielpraktik. In Klasse 9b hingegen fungiert das Wasserflaschenspiel als verfestig-
te vergeschlechtlichte Spielpraktik innerhalb des Klassenverbands. Die Geschlech-
terkategorie wird dabei als Spielgrenze und Aushandlungslinie entlang hetero-
normativer Geschlechtervorstellungen angewandt. Ausschliefllich Schiilern dient
diese Spielpraktik zur (gendered) performance, die iiber Wiirfe Anerkennung von
Mitschiiler_innen erhalten. Schiilerinnen nehmen in diesen Spielen Positionen
der Zuschauerinnen, Kommentatorinnen und Ordnungshiiterinnen ein. Im Spiel
des Nassspritzens sind Schiilerinnen jedoch involviert und nutzen Wasserfla-
schen den Schiilern gleich, um sich gegenseitig zu argern und zu necken. Dabei
sind Grenziiberschreitungen zu beobachten, die von Schiilern und Schiilerinnen
unterschiedlich und entlang der Geschlechterkategorie bearbeitet werden: Wah-
rend fiir Lilu bestimmte Verhaltensweisen im Umgang mit Schiilern grenziiber-
schreitend sind, ist dies fiir Navid das Nassspritzen einer bestimmten, sensiblen
Korperstelle durch Rhea, die er jedoch nicht direkt belangt fiir ihr Verhalten.

6.1.2 Geschlechteraushandlungen rund um die Tischtennisplatte in
Klasse 5a

Fiir die Schiiler_innen der 9b ist Tischtennis weder gingiges Spiel noch Ge-
sprachsthema. In Klasse 5a hingegen spielen Schiiler_innen tiglich und ausgie-
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big Tischtennis. Dem Tischtennisspiel als Freizeitbeschaftigung kommt grund-
satzlich eine langjahrige, besonders hingegen im letzten Jahrzehnt gestiegene
Begeisterung unter Jugendlichen und jungen Erwachsenen zu. Die zunehmende
Beliebtheit des Spiels und dessen Materialitdt stehen in unmittelbarem Zusam-
menhang, was in diesem Kapitel auch beziiglich der Spielpraktiken der Schii-
ler_innen von Relevanz ist.®® Aktuell gilt Tischtennis als Trendsport und Frei-
zeitevent unter jungen Erwachsenen, die stark frequentierten offentlichen
Tischtennisplatten und hohe Anzahl an Freizeitgruppen weisen darauf hin.®

Auch an der IGS stehen den Schiiler_innen mehrere Platten zur Verfiigung,
die im Laufe des Schuljahres von Schiiler_innen der Klasse 5a in nahezu jeder
Pause bespielt werden. Das Spiel balanciert dabei situativ zwischen Spaf$ und
Ehrgeiz, die grofle Bedeutung des Tischtennisspiels im Schulalltag wird evident,
wenn z. B. Tessa mich kurz vor Ende der Pause fragt, ob ich ,nach der Schule’
mit ihr Tischtennis spiele und hinzufiigt, Tischtennis mache ,stichtig wie Scho-
kolade, und Schiilerinnen wihrend der Unterrichtsstunde tiber Tischtennis-
spielen diskutieren, nachdem sie noch Anfang des Schuljahres den Ausschluss
aus diesem Spiel erfuhren.

Einbettung und Spielpraktiken des Tischtennisspiels

Wihrend Aushandlungspraktiken von Geschlecht in Klasse 9b primér im Klas-
senraum stattfinden, ist dies in Klasse 5a rdumlich differenzierter: Zwar werden
auch im Klassenraum Geschlechteraushandlungen beobachtet; bedeutender
sind jedoch die Tischtennisplatten im Flur des Primargebdudes vor dem Grof3-

88 So galt das Tischtennisspiel mit Aufkommen im 19. Jh. als Freizeitbetitigung des Biirger-
tums und der Oberschicht und wurde zu dieser Zeit {iberwiegend in Salons gespielt. Ab
Anfang des 20. Jh. wandelte sich das Spiel zum verbreiteten Vereins- und Wettkampf-
sport, erst seit 1988 ist Tischtennis auch Olympiasport. Fiir die steigende Beliebtheit und
den Wandel des Tischtennis zum Trendsport waren die Anderungen der materiellen Be-
schaffenheit von Schlager und Ball entscheidend: Zelluloid-Bille ersetzten die Gummibal-
le, Noppenbeldge mit Gummi auf Schldgern fithrten zu einer starken Beschleunigung der
Ballschlage. Die Veranderung der materiellen Beschaffenheit hin zu noppenlosen Schaum-
gummibeldgen 1952, mit denen sehr verkiirzte Ballwechsel méglich wurden, gilt als zwei-
te Revolution des Materials. Inzwischen sind die sog. Sandwichbeldge an Schligern die
Regel, welche aus einer Unterlage aus Schaumgummi und einer Oberschicht aus Noppen
bestehen. In Deutschland ist Tischtennis derzeit zwar beliebter Vereins- und Freizeitsport,
allerdings kein breiter Massensport wie Fuflball, und betroffen von sinkenden Mitglieder-
zahlen in Vereinen und Verbanden. Tischtennis ist vielmehr Randsport und in den Me-
dien stark unterreprésentiert (vgl. Matzke 2008).

89 So gibt es inzwischen z. B. eine virtuelle Ping-Pong-Map, die 6ffentliche Tischtennisplat-
ten in verschiedenen Stidten anzeigt, sowie Weiterentwicklungen verschiedener Varian-
ten des Tischtennis wie Headies, in welchem Tischtennis mit dem Kopf gespielt wird (vgl.
https://www.pingpongmap.net/,  https://www.bo.de/lokales/ortenau/trendsport-headis-
tischtennis-mit-dem-kopf, letzter Zugriff 05.03.2022).
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flur des 5. Jahrgangs. Hauptsdchlich um diese beiden Platten finden Aushand-
lungen, Konflikte und Kédmpfe im Tischtennisspiel und rund um die Tischten-
nisplatte statt. Dazu dient ferner auch eine weitere Tischtennisplatte im Haupt-
gebdude, an welchen die Schiiler_innen der Klasse 5a seltener spielen.

Im Verlauf des Schuljahres entwickelt sich das Tischtennisspiel als reines
Schiilerspiel hin zu einem Spiel, das von Schiilern und Schiilerinnen gespielt
wird. Im geschlechtergemischten Spiel werden kontinuierlich Konflikte ausge-
tragen, die geschlechtersepariert zwischen Schiilerinnen und Schiilern verlaufen.
Letztlich wird das Verweilen der Schiilerinnen auf den ihnen qua Geschlechter-
zuordnung zugewiesenen Plitzen auflerhalb des Tischtennisspiels zu Anfang
des Schuljahres aufgelost durch ihre Teilnahme am Tischtennisspiel und daraus
entstehende Konflikte im Spiel selbst. Diese Konflikte sind gekennzeichnet durch
Solidarisierungen innerhalb der weiblichen bzw. mannlichen Geschlechtergruppe
und darauffolgende raumliche Geschlechterseparierungen.

Der Wandel hin zum Tischtennisspiel als geschlechteriibergreifendes Spiel
der Klasse 5a ging nicht ohne Aushandlungen und verbale wie physische Kémpfe
vonstatten. Das Spiel wird im Verlauf des Schuljahres als beliebtes Spiel bei
Schiiler_innen begleitet von stdndigen Aushandlungen, die entlang der Ge-
schlechterkategorie und -zugehorigkeit der Schiiler_innen ausgetragen werden.
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Abb. 4: Tischtennisplatten im Flur der Klasse 5a (eigene Darstellung)

Im ersten Stockwerk des Primargebdudes befinden sich die Klassenrdume des
5. Jahrgangs. Im langen Flur des ersten Stockwerks befinden sich gleichmaflig
uber die Lange des Flures verteilt zur linken Flurseite drei grofle rechteckige
Flureinbuchtungen, die sogenannten Vorderflure. Diese bieten Platz fiir Spiel-
gerate wie Kicker, Tischtennisplatten und an die Wand montierte niedrige Holz-
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bianke samt dariiber angebrachten Garderobenhaken. Auf und unter diesen
Banken befinden sich Sportbeutel, Jacken, Schals und weitere kleine Kleidungs-
stiicke bunt verteilt. Die von den Schiiler_innen hoch frequentierten Tischten-
nisplatten sind im Vorderflur der Klasse 5a, sodass man zwischen diesen und
den Holzsitzbdnken vorbeilduft, um bis zu einer der Tiiren zum Grof3flur zu
gelangen. Die beiden dunkelgriinen Tischtennisplatten verfiigen iiber Rollen
und sind somit beweglich und transportabel sowie neu und von guter Qualitét.
In der Decke tiber den Platten, ebenso wie im Grof3flur, sind jeweils zwei recht-
eckige Glasfenster eingelassen, welche Tageslicht durchlassen (s. Abbildung 4).
An den Winden im Vorderflur hingen Bilder und Plakate von Unterrichtsakti-
onen und Projekten des 5. Jahrgangs.

Die zwei Tiiren links und rechts fithren in den Grof3flur des 5. Jahrgangs, ein
weiterer Flurbereich, welcher den von diesem Flurabschnitt ausgehenden vier
Klassen zur Verfiigung steht. Die in die Tiiren eingelassenen Glasfldchen erlauben
das Einsehen des Grof3flurs bei geschlossenen Tiiren. Neben den vier Klassen-
rdumen verfiigt dieser Bereich iiber einen kleinen Raum, in welchem Klein-
gruppenarbeiten stattfinden oder Schiiler_innen mit sonderpadagogischem For-
derbedarf mit einer Lernbegleitung arbeiten. Im Grof3flur selbst befinden sich die
Schliefdfacher der Schiiler_innen, mehrere niedrige Waschbecken zum Befiillen
der Wasserflaschen der Schiiler_innen sowie einige Stithle und Tische, die zur
Gruppenarbeit wihrend des Unterrichtsgeschehens genutzt werden. Rechts ent-
lang des langen Flures befinden sich Lehrkraftstationen des 5. und 6. Jahrgangs
sowie Toiletten. Dort befindet sich rechts der rechtsseitigen Grof¥flurtiire der
Klassenraum der Klasse 5a (s. Abbildung 5).
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Abb. 5: Klassenraum der Klasse 5a (eigene Darstellung)

248



Ab der 5. Klasse besuchen die Schiiler_innen den Kunst-, Natur-, Werk- und
Musikunterricht im Hauptgebdude der Schule. Das Gebdude steht parallel zum
Primargebaude und ist iiber den dazwischen liegenden Schulhof zu erreichen.
In diesem Gebidude steht eine Tischtennisplatte im Erdgeschoss unter einem
Treppenaufgang, nahe des Schulkiosks und des Natur- und Werkfachraums. In
den Pausen vor diesen Unterrichtsfichern halten sich die Schiiler_innen der
Klasse 5a dort auf und spielen an der dortigen Tischtennisplatte. Der Vorder-
flur und das Erdgeschoss im Hauptgebdude mit den insgesamt drei Tischten-
nisplatten stellen die Rdumlichkeiten des Spielsetting Tischtennis dar.

Die Schulregel ldsst es den Schiiler_innen offen, in den Pausen auf den Schul-
hof zu gehen oder im Gebdude zu bleiben. Somit haben sie die Wahl des Tisch-
tennisspiels in jeder kleinen und groflen Pause sowie in der an das gemeinsame
Mittagessen in der Mensa anschlieffenden Mittagspause. Die Schiiler_innen
nutzen diese Zeiten ausgiebig aus, um Tischtennis in den reguldren Pausenzei-
ten und in Situationen des Unterrichtsausfalls zu spielen. Auch verbringen
Schiiler_innen ihre Freizeit tiber die verpflichtende Unterrichtszeit hinaus, d. h.
nach Unterrichtsschluss im Schulgebdude, um dem Tischtennisspiel nachzuge-
hen. Ein gewohnlicher, wahrend der Pausenzeit einsetzender Beobachtungsbe-
ginn in Klasse 5a nimmt denn auch oft die Tischtennisplatte im Vorderflur zum
Ausgangspunkt. Auch in Freispielphasen aufgrund von Unterrichtsausféllen spie-
len Schiiler, spéter Schiiler_innen, Tischtennis.

So wird der Sitzplatz auf der Holzbank um die Tischtennisplatten im Ver-
lauf der Feldforschung zum optimalen Beobachtungsplatz wahrend der Haupt-
spielzeiten des Tischtennisspiels: Schiiler_innen laufen an den Platten vorbei zum
Klassenraum, zu den Toiletten oder auf den Schulhof, halten eine kurzes Schwétz-
chen mit der Forscherin, unterhalten sich in Kleingruppen auf den Holzbanken
sitzend oder neben diesen stehend. Schon nach wenigen Wochen im Feld zeich-
net sich das Rundlaufspiel um die Tischtennisplatte als gewohnliche Spielszene-
rie der Pausenbeschiftigung aus, im Protokollausschnitt mit ,wie immer* als
routinierte Pausenpraktik dargestellt. Es wird damit den Spuren und Orten im
Feld gefolgt, in welchem die Tischtennisplatte als angesagter Aufenthaltsort und
place to be heraussticht.

Protokollausschnitte verweisen in diesem Rahmen oftmals auf ,viele Schiiler
der 5. Klassen®, die Tischtennis spielen oder sich um die Platten herum authalten.
Ein Umstand, der den rdumlichen Strukturen geschuldet ist und auf das zu An-
fang des Schuljahres geschlechtshomogene und exklusive Spiel als Schiilerspiel
hinweist: Vier 5. Klassen teilen sich den gemeinsamen Grof3flur und Vorderflur,
sodass dieser Bereich von circa hundert Schiiler_innen genutzt wird, die jhre Pau-
sen hier verbringen. Ein fester Kern an Spielern, im Laufe des Schuljahres auch an
Spielerinnen, ist trotz der Uniibersichtlichkeit und hohen Anzahl an Schi-
ler_innen erkennbar: Bestimmte Schiiler_innen spielen sehr oft und sind dem-
entsprechend oft in Beobachtungsprotokollen zum Tischtennisspiel aufgezdhlt.
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Der Beobachtungsplatz eignet sich raumlich sowie zeitlich als optimale Sitz-
position zur teilnehmenden Beobachtung. An ihm sind Einladungen der Schii-
ler_innen zum Mitspielen an die Forscherin oder von Schiiler_innen beginnen-
den Gesprachen mit der Forscherin moglich. Der Platz ist somit giinstig, um in
das Feldgeschehen teilnehmend einzutauchen und gleichzeitig durch das Zu-
schauen und parallele Notieren situativ Distanz zu bewahren bzw. diese (wie-
der) einzunehmen. Dies zeichnet sich als Vorteil gegeniiber anderen Spielsitua-
tionen wie z. B. quer {iber das Schulgeldnde und beide Schulgebdude verteilte
Fangspielen aus. In diesen Spielen laufen die Schiiler_innen umher zwischen
Fluren, Klassenraum und Schulhof, sodass es schwierig ist, sich einen Uberblick
zu verschaffen. Schiiler_innen wechseln dabei oft ihre Aufenthaltsorte und ihre
Spiele. So zeigen sich Grenzen und Priferenzen teilnehmender Beobachtung je
nach Moéglichkeiten der Beobachtungssituationen.

Zudem wird der Klassenraum in den Mittagspausen zum Spielen, Verwei-
len, Hinein- und Hinauslaufen sowie zum Trinken wihrend der Pause genutzt.
Dort herrscht eine Atmosphére des Kommens und Gehens, des Durchlaufs und
der Unbestindigkeit. Er fungiert ebenso als Ort des Durchatmens, des Sich-
eine-Pause-Gonnens vom lauten Flurgeschehen und des Miteinanderredens.
Insofern ist die Beobachtungsposition auf den Holzbinken im Vorderflur eine
glinstige, um das Kommen und Gehen in Richtung Klassenraum und Grof3flur
zu beobachten.

Die Schiiler_innen spielen hauptsichlich verschiedene Spielvarianten des
Rundlaufs im Tischtennis. Je nach Spielvariante verfiigen alle Spieler_innen iiber
eine bestimmte Anzahl an Leben (Joker) und diirfen nach Verfall aller Leben
und einer daraus entstehenden Wartezeit wieder in das Spiel einsteigen. Die
Spiele beinhalten also ein Finale zwischen zwei Spieler_innen, was das gesellige,
niedrigschwellige Rundlaufspiel verstirkt als Wettkampfspiel markiert.

Wihrend des Spiels werden notwendige Pausenangelegenheiten unterge-
ordnet geregelt. So essen Schiiler_innen wiahrend des Spielens, den Tischtennis-
schldger in einer Hand haltend, ihre Pausensnacks wie Obst und Brote, die sie
beim Aufschlag im Mund halten, sie trinken schnell aus ihrer Wasserflasche
oder halten Schulbiicher in der anderen Hand. Stets spielen einige Schiiler_in-
nen mit der Hand als Schldgerersatz. Der eigene Korper wird hier als Objekt
eingesetzt, um am Spiel teilhaben zu konnen. Das Spiel nimmt so fiir die
Spielenden absolute Prioritit ein: Alle anderen notwendigen Pausentitigkeiten
werden nebenbei erledigt. Auch das Kommentieren der Schlige von Mitspie-
lenden verweist auf die Konkurrenz- und Wettkampfsituation, in der sich alle
Mitspielenden befinden. Obwohl ab und an Lehrkrifte im Flur anwesend ist, ist
es standig laut wihrend des Spiels, Schiiler_innen schreien fortwihrend, dies
wird seitens der Lehrkrifte legitimiert. Das Essen und Trinken wird dem Spiel
untergeordnet, auch Essenspraktiken des Teilens werden wiahrend des Spiels
ausgehandelt und ausgefiihrt.
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Vom Schiiler- zum Schiiler_innenspiel: Die heimische Tischtennisplatte im Schul-
jahresverlauf

Das Tischtennisspiel nimmt in Klasse 5a zentrale Stellung in Spielpraktiken ein,
was entlang der Geschlechterkategorie ausgetragen und ausgehandelt wird. Das
Spielen an der Tischtennisplatte beginnt zu Anfang des Schuljahres als Spiel der
Schiiler, die diesen Spielbereich und die Platte selbst als exklusiven Spielort
verteidigen und sich darin anfangs erfolgreich behaupten:

Wahrend der grofen Pause vor der 5. Stunde ist keine Lehrkraft im Klassenraum und
Flur der Klasse 5a anwesend. Fuinf Schilerinnen sind im Klassenraum, sie malen an die
Tafel und reden miteinander. Zwei Schiler im Grof3flur spielen das Wasserflaschenspiel,
sie versuchen, die Wasserflasche in das dort stehende Regal ziemlich weit oben und
dabei die Wasserflasche in aufrechtstehender Position hineinzuwerfen. Ein Schiler sitzt
an der Seite auf einem Tisch und schaut zu. Viele Schilerinnen aus verschiedenen flnf-
ten Klassen drangen sich vor den drei Klassenraumen der 5a-5d, dort sind alte ausran-
gierte Tische und Stuhle gelagert, sodass es dort duflerst eng und zugestellt ist. Die
Schilerinnen reden dort, laufen hin und her, auch ins Klassenzimmer hinein. Da der Flur
dort sehr schmal ist, drédngen und stauen sie sich dort. Draufen im Vorderflur spielen
Schiiler der fiinften Klassen Tischtennis an den beiden Tischtennisplatten. FP_2016_12_01

Autffillig ist hier die Raumnutzung separiert nach Geschlecht: Schiilerinnen spie-
len im kleinen Grof¥flur, der fiir die anwesende Anzahl an Personen zu klein
und zusitzlich aufgrund der dort zwischengelagerten Mobel nicht optimal nutz-
bar ist. Die Schiilerinnen haben sich anscheinend mit dieser Situation arrangiert,
sie fordern zumindest nicht mehr Platz, z. B. ausgeweitet auf den Vorderflur,
ein, trotz der durch die Enge verursachten Staus vor den Klassenraumtiiren.
Auch das Wasserflaschenspiel zweier Schiiler, ein neben Tischtennis beliebtes
Pausenspiel von Schiilern in Klasse 5a und 9b, nimmt im Flur Platz ein und
findet einen interessierten Zuschauer, der einen Tisch als Sitzposition nutzt, um
das Spiel zu verfolgen. Schiilerinnen nutzen hier zwar auch Raum zum Austo-
ben, allerdings als Arrangement der Geschlechter um die Spielstationen der
Schiiler, die Tischtennisplatte und das Wasserflaschenspiel herum. Die beiden
Tischtennisplatten werden denn auch ausschliefllich von Schiilern genutzt:

Ich setze mich im Flur auf die Holzbéanke seitlich der Platten und verfolge das Spielen. Es
spielen nur Schiler. Schilerinnen laufen aus dem Grofflur vorbei in den Hauptflur und
Gang, sie beachten das Tischtennisspiel nicht. Die Schuler spielen an der linken Platte
Rundlauf zu siebt oder acht, an der rechten Platte spielen drei Schiler im Wechsel. Eine
Schulerin kommt nach einer Weile, freudig schnell hiipfend, aus dem Vorderraum zur
linken Platte zu einem Schiiler gelaufen, sie ruft ihm zu, sie habe die Wasserflasche ge-

worfen. Der Schiler schreit sie an ,Verpiss dich!“, woraufhin sie in schnellem Tempo in
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den GroRflur zurlickgeht. Nahe an der rechten Platte sitzen nun zwei Schiler verkehrt
herum auf Stiihlen und schauen den beiden Spielern zu. Schiiler und Schilerinnen ge-
hen oder rennen fortwdhrend an den Platten vorbei und beachten diese weiterhin nicht.
FP_2016_12_01

Obwohl die Holzbanke um die Tischtennisplatten als Publikumssitze dienen
kénnten, nutzen zwei interessiert zuschauende Schiiler zwei Stithle: Verkehrt
herum auf den Stiihlen sitzend, nehmen sie eine ausholende, breitbeinige Sitz-
position ein und nutzen die Stuhllehnen als Armablage. Ihre Position, durch
Koérperhaltung, Sitzposition und Néhe der Stithle zu den Tischtennisplatten,
gleicht somit vielmehr einer Schiedsrichter- oder Aufsichts- und Kontrollposi-
tion denn der eines bloflen Zuschauers.

An den beiden Platten werden die typischen Tischtennisspiele Rundlauf
und Wettkampf im Einzelspiel gespielt. Rundlauf ist mit mehreren Personen
moglich und somit niedrigschwelliger zum Einstieg und kooperativer, jedoch
wird auch dabei ein Einzelwettkampf verfolgt. Die Wettkampfspiele finden also
unter Publikum in insgesamt lauter, umtriebiger Atmosphire statt. Schiilerin-
nen nehmen das Tischtennisspiel hochstens im Vorbeilaufen wahr, sind nicht
Teil des Spiels und dufern kein Interesse an diesem.

Die nun zur Platte laufende Schiilerin stort diesen geschlechtergetrennten
Spielbetrieb: Thre Erscheinung und ihre Aussage, sie habe einen erfolgreichen
Wasserflaschenwurf erzielt, halt den Spielbetrieb auf. Der angesprochene Schii-
ler reagiert auf die verbale Mitteilung mit der vulgdren Anweisung und aggres-
siver, lauter Stimme, die Schiilerin solle sich verpissen. Diese Sprechweise ist
dufSerst uniiblich unter den Fiinftkldssler_innen und ungewdhnlich im alltagli-
chen Spiel. Sie untermauert das erlebte Handeln der Schiilerin als Storung der
herrschenden sozialen Ordnung der (geschlechtergetrennten) Spielrdaume durch
die Schiilerin. Diese Stérung erfolgt sowohl durch ihr Betreten des Tischtennis-
plattenbereichs als auch durch ihre Aussage: Mit dem freudigen Bericht tiber
ihren gelungenen Wurf der Wasserflasche beweist sie sich in einem gewohnli-
cherweise von Schiilern ausgeiibten Wurfspiel. IThr Mitteilungsbediirfnis zeugt
von Stolz, jedoch auch von dem Bediirfnis nach Anerkennung von jenem Schii-
ler, obwohl im Grofiflur viele Mitschiiler_innen den Wurf beobachtet haben
konnen. Fiir die eigentliche Neuigkeit, das Gelingen eines schwierigen Wasser-
flaschenwurfs, was unter Schiilern stark kommentiert und positiv anerkannt wird,
erhilt die Schiilerin jedoch keine Anerkennung.

Die Schiilerin verkennt hier den unmittelbaren Moment des Gelingens und
damit eine wichtige unausgesprochene Spielregel, denn im Moment des Was-
serflaschenwerfens vollzieht sich die Anerkennung eines gelungenen Wurfes:
Die Augenblicklichkeit des Wurfes als gekonnte performance zahlt, das nach-
tragliche Erzahlen jedoch nicht. In der Reaktion des Schiilers, der verbalen Zu-
riickweisung, verdeutlicht dieser die Gegenwirtigkeit des Spielens und die Re-
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levanz des Wettkampfspiels: Er mdchte im Spiel nicht gestort werden, duflert
dies jedoch nicht freundlich, sondern bestimmend und beleidigend. Auf den
Inhalt des Gesagten geht er nicht ein, was dessen Bedeutungslosigkeit ebenso
wie den Regelbruch der Schiilerin verdeutlicht. Die Schiilerin fiigt sich stumm,
indem sie kommentarlos den durch die stattfindende geschlechterseparierte
Raumnutzung nicht zugedachten Bereich an der Tischtennisplatte verldsst. Ihr
schnelles Entfernen von der Platte zuriick in den Grofflur zeugt von ihrem
Bediirfnis nach Riickzug und schneller Flucht. Ihr gelungener Wurf bleibt je-
doch, unabhingig der ungewissen Spielkonstellation, eine Ausnahme, da Schii-
lerinnen ansonsten im Wasserflaschenspiel im Verlauf des Schuljahres nicht
beobachtet wurden. Die Wiederherstellung der sozialen Geschlechterordnung
wird von anwesenden Schiiler_innen einschliefllich der unmittelbar involvierten
Schiilerin eingehalten. Die beleidigend formulierte Zuriickweisung durch den
Schiiler nimmt die Funktion einer Anrufung ein, die die Schiilerin annimmt
und dementsprechend handelt (vgl. Butler 2006: 44 ft.).

SchlieSlich ist im Rahmen des Tischtennisspiels eine geschlechtlich unter-
schiedliche Reaktion auszumachen: Wiahrend Schiilerinnen sofort nach dem
ersten Gongen schnell in ihren Klassenraum laufen und damit das Gongen als
schulisches Zeichen, in den Klassenraum zu gehen, ernstnehmen, kommen einige
Schiiler erst auf Anweisung der Lehrkraft der Aufforderung nach:

Beim ersten Gong laufen drei Schilerinnen sofort sehr schnell Richtung Klassenraum.
Weitere Schiler gehen nach einigen Augenblick zurlick in den Klassenraum. Auch eine
Lehrkraft ist auf dem Weg zu einem Klassenraum und fordert im Vorbeigehen zum Zu-
rickgehen auf. Die meisten Schiler verlassen schlieBlich nach und nach die Platten und
gehen Richtung Klassenzimmer. Auf der linken Platte spielen ein paar Schiler der 5a
weiter. Als es zum zweiten Mal gongt, das Zeichen fur den sofortigen Unterrichtsbeginn,
treten drei Schiler der 5a synchron mit einem Ausfallschritt aus dem Flurtrakt hinaus in
den Hauptgang des Flures, bleiben stehen, schauen nach rechts und links, und nehmen
dann ihr Spiel wieder auf. Dies erfolgt in hoher Synchronizitat, die drei haben gleichzeitig
nachgesehen, ob eine Lehrkraft im Anmarsch ist, anscheinend ist die Luft noch rein.
Das Spiel geht weiter.

Erst als Miriam, die Klassenleiterin, um die Ecke aus dem Lehrkraftzimmer in den
langen Flurtrakt biegt, laufen bzw. sprinten die Schiler sofort los in das Klassenzimmer.
Dies geschieht duerst schnell und lautlos. Miriam ist in ein Gesprach mit einer Lehr-
kraft vertieft, die beiden gehen an den nun leeren Tischtennisplatten vorbei Richtung
Klassenzimmer und bleiben zur Unterhaltung kurz im Grof3flur stehen. Im Klassenraum
sind schon alle Schiler_innen auf ihren Platzen, sie reden wild durcheinander.
FP_2016_12_01

Weder der Gong noch der Umstand, dass mehr und mehr Schiiler_innen den
Flur Richtung Klassenraum verlassen, halt die Schiiler hier vom Weiterspielen

253



ab. Die Synchronizitat der Schiiler im Ausschau-Halten zeigt diese Praktik als
routinierte auf. Der Regelverstof ist ihnen bewusst, denn beim Anblick der
Lehrkraft sprinten sie, so schnell sie kénnen, in ihr Klassenzimmer. Das Umge-
hen der Regel, ohne letztendlich Sanktionen zu erhalten, zeugt jedoch auch von
einer Coolness: Die Schiiler beherrschen ,,das Spiel mit dem Feuer®, sie konnen
es riskieren, den ersten und zweiten Schulgong zu ignorieren und eventuell eine
Strafe oder Zurechtweisung zu erhalten. Das synchrone Auffithren ihres Wis-
sens um die tiberzogene Spielzeit durch den Ausfallschritt und das Schauen in
den Flur untermauert diese Darstellung von Coolness. Denn so versichern sie
sich zwar des Anndherns ihrer Lehrkraft, tun dies jedoch gerduschlos und in-
formieren sich gegenseitig iiber Miriams Herannahen ohne Worte. Der einem
Tanzschritt dhnelnde Schritt in den Hauptflur reicht aus, um die Gefahr zu
registrieren und daraufhin schnell genug zu handeln.

Die Lehrkraft ignoriert das Verhalten und kommentiert dieses nicht. Dazu
wird aus Unterrichtsperspektive auch von Relevanz sein, dass die Schiiler den
Unterrichtbeginn und -betrieb aufgrund des Zuspitkommens der Lehrkraft
selbst letztendlich nicht stéren. Die Schiiler nehmen sich damit jhrer Lehrerin
gleich das Recht, so lange zu spielen, bis diese einige Minuten nach dem offizi-
ellen Pausengong im Flur erscheint. Die Autorititsposition der Lehrerin, sich
iiber die offizielle Pausenzeit hinaus auf dem Flur und im Gesprich vertieft mit
einer Kollegin aufhalten und den Unterricht einige Minuten nach dem Gong
beginnen zu konnen, fithrt zu einem zeitlichen Freiraum, den die Schiiler zur
eigenstindigen Zeitorganisation und Spielverlingerung nutzen.

Schiiler iibernehmen in der hiufig zu beobachtenden Situation des zeitlich
iiberzogenen oder mindestens ausgereizten Tischtennisspiels jedoch auch die
Funktion des Beobachtungspostens, einem Wachposten gleich, der die Mit-
schiiler_innen uber das Kommen der Lehrkraft informiert. So rennen Schiiler
mit dem lauten Ausruf ,Miriam kommt!‘ in den Raum und setzen sich auf ihren
Platz. Damit werden Mitschiiler_innen einerseits vorgewarnt, eventuell uner-
laubte Titigkeiten einzustellen, andererseits handeln die Tischtennisspieler so-
mit auch im Sinne der Schullogik, indem sie die angestrebte Schul- und Unter-
richtsordnung mit herstellen bzw. dafiir Sorge tragen, dass diese eingehalten wird.

Diese Funktion verandert sich im Laufe des Schuljahres: Wéihrend zu Beginn
des Schuljahres die Pausenzeiten weitestgehend eingehalten und die Tischten-
nisspiele spatestens mit Ankunft der Lehrkraft im Flur beendet werden, erfihrt
das Tischtennisspiel eine zunehmende zeitliche, raumliche und die Personen-
gruppe der Schiilerinnen umfassende Ausweitung. Schiiler_innen werden schlief3-
lich im Spiel unterbrochen und in den Klassenraum zum Unterricht gebeten:

Die Schiilerinnen spielen sehr ehrgeizig, am Ende 1:1, dabei wird eine Schilerin von
den anderen angefeuert. Dann kommt ein Schuler und ruft, die Lehrkraft sei schon

da. Die Schilerinnen haben dies offenbar nicht mitbekommen, sie rennen nun in den
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Klassenraum. Ronja bekommt dies nicht mit, sie fragt laut ,was ist denn jetzt bitte
los?“, dann kommt eine Schilerin sie rufen, sodass sie auch in den Klassenraum
rennt. FP_2017_03_21

Der Protokollausschnitt verweist zum einen auf den Verlauf des Tischtennis-
spiels wihrend des Schuljahres: Die Spielerposition von Wachposten und Be-
obachtungsposition hin zur Offnung dieser Spielpositionen fiir die Pausenzeit
deutlich tiberschreitendes Spielen von Schiilern und Schiilerinnen. Zum ande-
ren erfolgt der Verweis auf Schiilerinnen als Tischtennisspielerinnen, die sie im
Verlauf des Schuljahres werden.

Ein konkreter Zeitpunkt dieser Offnung hin zu einem Spiel von Schii-
ler_innen ist nicht festzulegen, vielmehr wird die Alltdglichkeit dieser Ande-
rung des Spielbetriebs deutlich: So kommt Nesrin wahrend der Pausenzeit im
Vorderflur auf mich zu, um sich mit mir zu unterhalten. Erst auf meine Nach-
frage erzahlt sie, dass sie mit Maren seit Donnerstag im Tischtennis mitspielt.
Kurz darauf geht sie in den Klassenraum. Fiir Nesrin scheint diese Anderung
im Spielen keine grofie Neuigkeit zu sein, oder nicht mehr, denn sie erzahlt
davon nur auf Nachfrage, hat das Thema schnell abgehakt und in einem einzi-
gen Satz erldutert. Das Mitspielen weiterer Schiilerinnen, die laut Beobachtun-
gen nun auch mitspielen, ist nicht erwdhnenswert fiir sie. Sie verallgemeinert
somit das verdnderte Spielverhalten nicht auf die Geschlechtergruppe der Schii-
lerinnen, was auch moglich wire. Denn bis zu diesem Zeitraum finden aus-
schliefllich Ausgrenzungen und Ausschliisse von Schiilerinnen vom Ort der
Tischtennisplatte statt:

Im Flur spielen viele Schiler des 5. Jahrgangs wie immer Rundlauf, ein paar Schiilerin-
nen stehen um den Kicker, der auf dem Hauptflur steht. Als Maren zur Tischtennisplatte
kommt und sich dort an den Rand stellt, schreien ein paar Schiiler sie an, sie solle dort
weg gehen. FP_2016_12_06

Die Schiilerinnen stehen in dieser Situation um ein weiteres, massives Spielge-
rit, den Kicker, den sie jedoch nicht bespielen. Ahnlich wie die Tischtennisplat-
te in Klasse 9b, ist der Kicker ein verschmihtes Spielgerit in Klasse 5a: Wih-
rend des gesamten Beobachtungszeitraums wird keine Spielsituation am Kicker
beobachtet, er dient vielmehr als raumfiillendes Objekt im langen, schmalen
Flur. Insofern ist der Kicker kein Platz von begehrtem Spielinteresse. Der Ki-
ckerbereich ist zudem weitaus kleiner als der Tischtennisbereich. Bis auf Maren
scheint diese starke, ungleichgewichtige Trennung seitens der Schiilerinnen
akzeptiert zu werden. Marens veridnderte Position des Stehens an der Platte
stort nun das Spiel und die damit verbundene, bis dato geschlechterhomogene
Aufteilung der Szene, denn sie betritt den durch Schiiler markierten Raumbe-
reich um die Tischtennisplatte. Maren duflert hier nicht den Wunsch des Mit-
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spielens, sondern betritt allein diesen Bereich und mdchte dort wohl verweilen.
Die Schiiler reagieren im Anschreien Marens auf das Betreten dieses Ortes, als
habe Maren eine Regel missachtet. Die bloffe Ubertretung einer bis dato gesetz-
ten Geschlechtergrenze ruft Emporung und Aggression bei den spielenden
Schiilern hervor. Das Uberschreiten der alltiglichen geschlechtergetrennten
Nutzung der Spielstatte ahnden sie, indem sie Maren verbal attackiere. Sie mar-
kieren somit den ihnen vermeintlich qua Geschlecht vorbehaltenen Ort als
Maren nicht zustehender Aufenthaltsort.

Diese geschlechtergetrennte Raumnutzung erfolgt derart im Flur des Ge-
baudes des 5. Jahrgangs. Im Hauptgebédude, Ort einer weiteren Tischtennisplat-
te, sind die Geschlechterverhiltnisse in der Raumnutzung und im Spielverhal-
ten allerdings anders gelagert. Hier spielen Schiilerinnen der Klasse 5a wie
selbstverstandlich mit im klassen- und jahrgangsiibergreifenden Tischtennis-
spiel mit alteren Schiiler_innen.

So halten sich die Schiiler_innen regelmaflig freitagvormittags, bedingt durch
den dortigen Fachunterricht an diesem Tag, im Hauptgebaude nahe der Tisch-
tennisplatte auf. Im Gegensatz zum Spielen im Flurtrakt des 5. Jahrgangs wer-
den Schiilerinnen der Klasse 5a hier als legitime Mitspielerinnen anerkannt. An
dieser Tischtennisplatte ist das Spielen alters-, geschlechts- und jahrgangsiiber-
greifend moglich und Routine. Somit unterscheidet sich dieser Ort des Tisch-
tennisspiels gdnzlich vom Ort des Flures des 5. Jahrgangs. Selbst das Spielen mit
Mitschiilern der eigenen Klasse ist an dieser Platte, im Gegensatz zur anderen
Platte im Nebengebéude, fiir die Schiilerinnen der 5a méglich. Das verweist auf
die Raumbezogenheit des Tischtennisspiels an der ,eigenen® Platte vor dem
eigenen Klassenraum. Die strikte Geschlechtergrenze, von Schiilern wie oben
aufgezeigt verbal aggressiv verteidigt, verliert an dieser anderen Tischtennis-
platte im Hauptgebaude ihre Wertigkeit; diese Regelung ist hier nicht nur auf-
geweicht, sondern ganzlich verschwunden.

Diese rdumliche Dimension der Geschlechtergrenze verweist gleichzeitig auf
das Aussetzen dieser Regelung in anderen Rdumen und wird hier auch auf-
grund der schulspezifischen Klassen- und Jahrgangsverteilung auf die Schulge-
biaude und deren symbolische Konnotationen wirksam. An der ,heimischen®
Tischtennisplatte spielen jedoch fortan im Zuge des verdnderten, nun ge-
schlechtsheterogenen Spielverhaltens im zweiten Drittel des Schuljahrs auch die
Schiilerinnen Tischtennis. Nicht nur Nesrin und Maren, auch weitere Schiile-
rinnen der Klasse 5a spielen nach einigen Monaten des Schuljahres nun auch
Tischtennis. Die Schiilerinnen spielen in dieser ersten Zeit meist in geschlech-
tergetrennten, seltener in -iibergreifenden Spielkonstellationen des Rundlaufs.
Thr Spielen passt sich den schon vorhandenen Spielregeln der Schiiler an: Sie
spielen die gleichen Spiele, verschiedene Varianten des Rundlaufs und fiigen
sich somit in die bekannten Spielpraktiken ein. Ebenso wie in den vorherigen
Spielen der Schiiler zeigt sich sowohl im Spiel der Schiilerinnen untereinander

256



als auch im geschlechteriibergreifenden Tischtennisspiel das Balancieren zwi-
schen Spielspafl und Ehrgeiz im Wettkampf:

Einige Schiller_innen des 5. Jahrgangs haben nun Freispielphase wahrend des klassen-
verbandsubergreifenden Unterrichts. Sie spielen im Vorderflur sehr laut Tischtennis. Die
Schiler_innen spielen geschlechtergetrennt an beiden Platten Rundlauf. Nesrin sitzt auf
der Bank. Ich frage sie, ob sie nicht mitspiele. Sie sagt ,nee, auSerdem gewinne ich im-
mer, also bei den Madchen’, dann lacht sie. Spater in der groRen Pause vor der 5. Stun-
de spielen Schuler_innen gemeinsam Rundlauf, was mich wundert, da sie sonst meist
geschlechtergetrennt spielen. Nach einiger Zeit spielen die Schilerinnen an einer Tisch-

tennisplatte Rundlauf, an der anderen ein paar Schiler. FP_2017_03_21

Nesrin gibt hier ihr Spielen als erfolgreich aus, was auch oftmals in den Spielen
zu beobachten ist. Sie fligt den Nachsatz ,also bei den Méadchen® hinzu, was eine
Geringschitzung, mindestens auf eine Einschrankung ihres zuvor verkiindeten
Erfolgs hindeutet, wie auch auf weiterhin grofitenteils geschlechtergetrennt
stattfindende Spielpraktiken. Sie zieht hier ungefragt und automatisch die Ge-
schlechterkategorie als Mafeinheit zum Leistungsvergleich heran. Ihr Lachen
kann dabei auf Unsicherheit und Verlegenheit, aber auch auf eine Scherzhaf-
tigkeit innerhalb ihrer Aussage verweisen. Spielen und Gewinnen gegen Schiiler
wird demnach von Nesrin als schwieriger, anspruchsvoller eingeschitzt. Dies ist
angesichts des geschlechteriibergreifenden Sportunterrichts und dortiger Leis-
tungsbeurteilung unabhangig des Geschlechts, in welchem Schiilerinnen und
Schiiler regelmaflig zusammenspielen und dhnliche Leistungen vorweisen, be-
zeichnend und verweist auf unterschiedliche sportive Praktiken von Unterricht
zu Freizeit (vgl. Kapitel 7.1).

Zudem fillt auf, dass geschlechtergemischte Teams im Rundlauf weiterhin
trotz der im Schuljahresverlauf hergestellten Alltaglichkeit tischtennisspielen-
der Schiilerinnen eine Neuigkeit darstellen, denn sie fithrt zu Irritation bei der
Beobachterin. In der Pause wird anfangs gemeinsam gespielt, dann jedoch wie-
der geschlechtergetrennt, indem die zwei Platten je von Schiiler- und Schiiler-
innengruppen bespielt werden. Dies stellt, im Vergleich zur vorherigen Spielsi-
tuation, in welchen beide Platten, teils aggressiv, von Schiilern eingenommen
wurden, einen Fortschritt beziiglich geschlechtergerechter Spielsituation und
Raumnutzung dar.

Die erneute Geschlechtertrennung verweist sowohl auf die Fluiditdt und Un-
stetigkeit von geschlechtergetrenntem zu -iibergreifendem Spielverhalten als auch
auf die im Folgenden néher beschriebenen Aushandlungen der Spielsituationen,
die unmittelbar die Geschlechterebene sowie materielle Dimensionen der Spielsi-
tuationen umfassen. So ist auch im obigen Protokollausschnitt ein Aushand-
lungsprozess zu vermuten, der zur erneuten geschlechtergetrennten Spielsituation
fithrte: Das geschlechtergetrennte Spielen ist oftmals das Ergebnis eines voraus-
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gehenden Aushandlungsprozesses im Spiel selbst, der hiufig konflikthaft gefiihrt
wird und Solidarisierungen entlang der Geschlechtergrenze aufzeigt.

Aushandlungen von Geschlecht im Tischtennisspiel von Schiiler_innen

Die Wandlung des Tischtennisspiels vom exklusiven Schiilerspiel hin zum
Schiiler_innenspiel bringt Konflikte und Aushandlungen entlang der Geschlech-
terkategorie mit sich. Die folgenden Analysen zeigen Praktiken der Aushand-
lung, Abgrenzung und Solidarisierung entlang der Geschlechtergrenze auf.
Dargelegt werden zudem Momente von (gendered) performances an der Tisch-
tennisplatte bzw. im Tischtennisspiel und die materielle Einbettung dieser Prak-
tiken.

Tischtennis wird zum beliebten Spiel von Schiilern und Schiilerinnen. Es
sind jedoch Formen des unterschiedlichen Umgangs innerhalb der Spielprakti-
ken auszumachen:

An den Tischtennisplatten im Flur vor dem Grofflur spielen Schuler_innen Tischtennis.
Tessa kommt zum laufenden Spiel von Sabine, Jan, Malte und ein paar weiteren Schi-
ler_innen hinzu. Tessa fragt, ob sie mitspielen kann. Die Schiiler_innen stehen verteilt
flr ein Rundlaufspiel. Tessa stellt sich an das Schlangenende an derjenigen Seite dazu,
an welcher alle bis auf eine Person, die den Aufschlag auf der anderen Plattenseite
machte, stehen. Sie fragt noch einmal, ob sie mitspielen kann. Es antwortet niemand.
SchlieBlich bleibt sie dort am Ende der Reihe eingereiht stehen. Das Spiel beginnt.

Nun kommen Ronja und zwei weitere Schilerinnen an der Tischtennisplatte vorbei.
Ronja mochte mitspielen. Ole schreit neben Ronja stehend zweimal laut ,Nein‘. Ronja
macht dann trotzdem einen Handschlag zum Ball, als er an ihre Plattenseite gespielt
wird. Der Ball fliegt gegen die Mitte. Ronja geht dann weiter.

Tessa fliegt nun aus dem Spiel, weil sie den Ball verliert und keine Joker mehr hat.
Sie wirft wiitend und kraftvoll den Ball gegen den Schiler, der nun dran ist, und schaut
diesen zornig an. Dann setzt sie sich zu mir auf die Bank und unterhalt sich mit mir Gber
die heutige Menlwahl des Mittagessens. Ronja kommt jetzt mit Afya und Alexa schrei-
end auf den Flur gelaufen. Sie verkiindet laut, Christof sei seine Trinkmilch ausgelaufen
und er komplett nass. Die Spieler_innen hdren zu und blicken Ronja dabei kurz an, spie-
len aber kommentarlos weiter, sodass Ronja lachend zuriick Richtung Klassenraum
geht. Einige Schiler_innen laufen mit Tlchern, die sie im Toilettenraum geholt haben,
an der Tischtennisplatte vorbei. Christof kommt nach ein paar Minuten dazu, er tragt
jetzt ein anderes T-Shirt. Ein Schiler fragt grinsend, ob die Milch schmeckte. Christof ig-
noriert die Frage und spielt mit. Inzwischen hat ein neues Spiel begonnen. Im Finale
spielen Tessa und ein Schuler gegeneinander.

SchlieBlich verlassen die Schiler der Parallelklasse den Raum und die zweite Platte
wird frei, was sehr selten ist. Tessa ruft zu Sabine: ,Sabine, komm her, wir haben eine
Platte!“ Sie spielen eine Weile zu zweit, nach einiger Zeit wieder mit ihren Mitschilern
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zusammen. Als der Pausengong zum zweiten Mal ertént, spielen nur noch Christof und
Jan, nun Uber beide Tischplatten hinweg. Jan spielt kurz mit zwei Tischtennisschlagern.
Schlieflich verlassen auch sie den Spielort Richtung Klassenraum. FP_2017_05_31

Die Praktik des Nachfragens wird ausschliefilich von Schiilerinnen im Rahmen
des Rundlaufspiels ausgefiihrt. Ihr Nachfragen erdffnet erst die Moglichkeit,
ihnen die berechtigte, weil inzwischen allen Mitschiiler_innen offenstehende
Teilhabe zu verwehren und lisst einen derartigen expliziten Ausschluss erst zu.
Dieser Moglichkeit des (verletzenden) Ausschlusses setzen sich Schiiler nicht
aus, sondern spielen ungefragt mit, es scheint normal und selbstverstandlich,
sich dem Rundlaufspiel anzuschlieflen.

Tessas zweimaliges Nachfragen, ob sie mitspielen kann, st6f3t auf Ignoranz.
Tessa reagiert auf die ihr entgegengebrachte Ignoranz mit wortlosem Einreihen
und Teilhabe am Spiel, was toleriert wird. Wéahrend Tessa fortan am reguldren
Spielbetrieb teilnimmt, erfolgt Ronjas Nachfrage aus einer Spontanitit: Sie
kommt zuféllig am Spielort vorbei und fragt trotz fehlendem Schléger, ob sie
mitspielen kann. Thre Nachfrage wird von Ole verbal aggressiv beantwortet und
als expliziter Ausschluss formuliert. Ronjas Reaktion auf diesen Ausschluss ist
ihr (den Spielregeln zufolge) illegitimer Eingriff in den Spielbetrieb durch das
Greifen mit der Hand in einen Ballwechsel. Thre misslungene Aktion erweckt
keine Reaktion bei den Spielenden. Ronja verldsst den Spielort nun kommen-
tarlos. Thr Spieleingriff stort den Spielbetrieb nur kurzzeitig.

Ronja wird hier offentlich und unbegriindet vom Spielgeschehen ausge-
schlossen, was einer offentlichen Blofistellung gleichkommt. Thr Spieleingriff
erscheint so gesehen zwar als provozierende, jedoch auch stolze Reaktion, den
Ausschluss nicht unkommentiert zu akzeptieren. Dabei erfihrt sie von Spie-
ler_innen keinerlei Solidaritit, denn Oles Ruf und ihr Wurf bleiben unkom-
mentiert. Sowohl Scham als auch Gleichgiiltigkeit gegeniiber dem Spiel werden
Ronjas Riickzug vom Ort des Geschehens begleiten; ist sie doch nicht, wie Tessa
zuvor, mit Schldger und sich in die Reihe einreihend zum Spiel dazugestofien,
was auf weniger Spielinteresse verweist. Gleichzeitig bedeutet ihr misslungener
Wourf einen verlorenen Joker im Spiel und ihren zeitigen Ausschluss, sollte sie
durch das Eingreifen die Teilhabe ernsthaft angestrebt haben.

Tessas wiitende Reaktion iiber ihre Niederlage im Spiel zeigt hingegen ihren
Ehrgeiz im Spiel, ebenso ihre Enttiduschung tiber die Niederlage. Im Ballwurf
gegen ihren Mitschiiler duflert sich Tessas Enttduschung als unkontrollierte
Waut. Dies findet auch auf korperlicher Ebene in ihrer Gestik und Mimik Aus-
druck. Ihr Handeln entspricht hier weder den im Sportunterricht gelernten und
anerkannten Spielpraktiken der Fairness noch weiblich codierten Korperprak-
tiken von Beherrschung, Zuriickhaltung und Mafligung von Wut. Tessas Ge-
sprachsthema des anstehenden Mittagessens kurz darauf zeigt, wie fluide und
wechselhaft ihre emotionale Involviertheit in das Spiel ist.
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Ronja betritt kurz darauf abermals die Bithne an der Tischtennisplatte. Nach
einem Ankiindigungssatz teilt sie allen Anwesenden ein kurz zuvor geschehe-
nes Ereignis mit. Das Ereignis scheint so wichtig, dass zwei Schiilerinnen Ronja
zur Verkiindung begleiten. Ronja selbst zieht sich nach der Verkiindung, die ihr
keine Aufmerksamkeit bringt, lachend in den Klassenraum zuriick. Ihr aberma-
liger Riickzug, nachdem sie keine positive Reaktion und Anerkennung erfahrt,
ist bezeichnend fiir die Tischtennisplatte als Austragungsort: Das Spiel selbst
steht im Mittelpunkt, anderweitige Geschehnisse im Klassenraum sind zweit-
rangig. Dies untermauert auch Christofs Handeln, indem er kurze Zeit spiter,
aufgrund des nassen T-Shirts nun umgezogen, am Tischtennisspiel teilnimmt,
und dabei das Ereignis des Milchauslaufens weder erwahnt noch auf provokan-
te Nachfragen eingeht. Auch fiir ihn nimmt das Spiel hochste Prioritét ein.

Tessa, in einer ndchsten Runde nun wieder mitspielend, beansprucht schlief3-
lich die freie Platte, eine seltene Raritat, fiir sich und Sabine. War das Tischten-
nisspiel zu Anfang des Schuljahres noch ein exklusives Schiilerspiel, so wird
inzwischen auch eine Platte ausschliellich von Schiilerinnen bespielt. Tessa
bevorzugt hier das alleinige Spielen in einer geschlechterhomogenen Konstella-
tion. Das Spiel wird jedoch nach einiger Zeit von geschlechtergemischten Spie-
len abgeldst. Das alleinige Spielen zu zweit an der Platte scheint weniger attrak-
tiv als das Spiel in der Grofigruppe.

Schliefilich nutzen Jan und Christof die volle Spielfliche aus und bespielen
zwei Platten gleichzeitig, Jan mit zwei Tischtennisschldgern. Die beiden Schiiler
nutzen somit maximal die Rdumlichkeiten und Objekte zum Spielen. So wird
anhand der unterschiedlichen Aushandlungspraktiken von Spielteilhabe aber-
mals die Relevanz der Tischtennisplatte als vergeschlechtlichter Austragungsort
sowie Ort des Geschehens deutlich. An der Tischtennisplatte werden andere
Ereignisse sekundar und unbedeutend. Die Aushandlungspraktiken finden im
Zusammenspiel von korperlichen, raumlichen wie dinglichen Dimensionen der
Spielsituation statt: Die spezifische Nutzung des Korpers wihrend des Spiels
und der Dinge, wie Schldger und Bélle zeigen diese soziomateriellen Geschlech-
terpraktiken auf.

Das Tischtennisspiel selbst ist zudem Gegenstand von Aushandlungen in
Spielpraktiken unter Schiiler_innen:

An der Tischtennisplatte im Erdgeschoss spielen Schiler_innen der Klasse 5a Tischten-
nis im Rundlauf. Nach einer Weile schlagen zwei Schiler vor, Armageddon zu spielen.
Ein paar Mitschiler_innen bejahen begeistert. Es wird abgestimmt, aber nur ein paar
Schiler_innen stimmen fur das Armageddonspiel. Die Schiiler_innen setzen das Tisch-
tennisspiel nun mit drei Schilern weniger fort. Es entsteht kurz darauf eine weitere Dis-
kussion, ob weitergespielt werden soll. Kurz danach zeigen diejenigen auf, die weiter

Tischtennis spielen wollen: Shirin, Alexa, Nesrin, Sabine und Ronja, die nun das Spiel
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fortsetzen. Ronja springt wahrend des Spiels bauchlings auf die Tischtennisplatte, bleibt
so liegen und lacht, nach einigen Augenblicken steht sie wieder auf.

Nach einer Weile kommen Ole, Malte und Séren wieder zum Spiel hinzu. Maren
macht eine Wischpose vor jedem Aufschlag, was Malte mit ,ey man, nach ein paar Mal
ist es nicht mehr witzig!“ kommentiert. Daraufhin sagt Nesrin, hinter Maren stehend, sie
finde es aber witzig. Es kommt zu einer unlbersichtlichen Rauferei, bis schlieflich ein
»€Y, man schlagt keine Madchen“ von Nesrin zu horen ist. Malte, auf der gegenlberlie-
genden Tischseite von Nesrin stehend, sagt grinsend ,,aufSer ich!“, wortiber ein Schiler
lange lacht und das ,aufBer ich” lachend wiederholt. Die Rauferei ist nun beendet, das
Spiel geht weiter. FP_2017_03_27

Das alleinige Nutzen der Platte als klassenverbandsinternes Spiel ist auflerge-
wohnlich. Welches Gruppenspiel gespielt wird, ist stindigem Aushandlungs-
prozess unterworfen, der hier als demokratieorientierter Abstimmungsprozess
verlduft. Im Gegensatz zum Tischtennisspiel im Nebengebaude im Flur des 5.
Jahrgangs, steht im Hauptgebdude auch das Tischtennisspiel selbst zur Diskus-
sion. Die Spielpraktiken der Schiiler_innen sind flexibel und fluide. So stoflen
kurz nach der Abstimmung zum Weiterspielen einige Schiiler wieder zum Spiel
hinzu und spielen mit. Ihre Wiederaufnahme des Spiels scheint selbstverstind-
lich und steht nicht zur Debatte; im Gegensatz zur obigen Mitspielanfrage der
Schiilerinnen.

Wihrend des Spiels werden unterschiedliche Korperpraktiken ausgefiihrt.
So nutzt Ronja wihrend des Spiels die Platte, um sich auf diese zu legen. Diese
korperliche Einnahme erfolgt in mehreren Spielsituation und wird von Mit-
schiiler_innen ignoriert. Maren untermalt jhre Ballwiirfe mit einer korperlichen
Pose, die ihre Coolness und ihr Kénnen unterstreicht. Die Wiederholung der
Geste kommentiert Malte als ,nicht mehr witzig’. Nesrin driickt Maren ihre
Solidaritdt aus. Der verbale Schlagabtausch miindet in einer kérperlichen Aus-
einandersetzung, die schliefSlich durch eine moralische geschlechtsbezogene
Adressierung beendet wird. Maltes Ausruf ,Aufler ich! kann als verteidigende
Entgegnung verstanden werden: Malte weiff um die Moralitét hinter der Aussa-
ge, man schlage keine Madchen, die gesellschaftlich tief verankert ist. Das Uber-
treten dieser Regel 16st generell Emp6rung und Verachtung hervor, weshalb
Malte wohl von einem weiteren Schlagen Marens absieht, verbal jedoch eine
Provokation hinzuftigt. Durch Nesrins moralischen Ausruf wird der Konflikt
beendet und Maltes Handeln als regeliiberschreitend markiert. Zur Disposition
steht fiir Nesrin an dieser Stelle nicht die Fairness aufgrund des Konflikts oder
der korperlichen Fertigkeiten Maltes und Marens, sondern das falsche Verhal-
ten Maltes aufgrund einer geschlechtlich begriindeten moralischen Regel, die
gleichzeitig Geschlechternorm ist. So solidarisiert sich Nesrin mit Maren in
Momenten des verbalen und korperlichen Angriffs durch einen Schiiler, was in
einer vergeschlechtlichte Aushandlungspraktik Ausdruck findet.
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Vergeschlechtlichte Aushandlungspraktiken finden zudem anhand raumli-
cher Abgrenzung statt:

Aufgrund des Hitzefreis gehen viele Schiler_innen nach dem gemeinsamen Mittages-
sen in der Mensa nach Hause. Christof, Malte, Tessa und Ronja beginnen nun, statt sich
ihren Mitschiler_innen anzuschliefen, zu viert an einer der beiden Platten Rundlauf zu
spielen. Die beiden Schiilerinnen verlieren im ersten Spiel als erste. Sie setzen sich beide
auf die zweite, nahestehende Tischtennisplatte, lassen die FliRe baumeln und schauen
den beiden Schilern im Endspiel und Finale zu. AnschlieRend beginnen die vier ein
neues Spiel. Als Malte in diesem als erster verliert, setzt er sich wortlos auf die Holz-
bank, starrt vor sich und sagt nichts. Tessa fragt ihn nach einigen Runden zu dritt, was
los sei und ob er so sei, ,weil er raus ist“. Malte antwortet nicht. Kurz darauf verliert
auch Christof, er setzt sich zu Malte und verfolgt wortlos das Spiel. Die beiden Schiile-
rinnen spielen weiter im Finale.

Das Tischtennisspiel ist den vier Schiiler_innen so wichtig, dass sie in ihrer
Freizeit im sehr heifSen Schulgebaude bleiben und das Spiel dem freien Nach-
mittag vorziehen. Obwohl zwei Platten zur Verfiigung stehen, bevorzugen die
vier das gemeinsame Spiel an einer Platte. Ein Rundlaufspiel ist somit attrakti-
ver als der Einzelwettkampf. Deutlich wird der unterschiedliche Umgang mit
Niederlagen: Wahrend Ronja und Tessa entspannt und cool die Fiifle baumelnd
als ausgeschiedene Spielerinnen das Finale zwischen den beiden Schiilern be-
obachten, zeigt Malte ein fast apathisches Verhalten als ausgeschiedener Spieler
auf der Holzbank, einer Strafbank gleich, sitzend. Hochst missmutig verfolgt er
das Spiel und starrt vor sich hin, statt eine aktive Zuschauerposition einzuneh-
men. Tessas interessierte Nachfrage an Malte bleibt unbeantwortet. Christof, als
néchster ausgeschieden, setzt sich zu Malte, die beiden verfolgen das Finale
mehr stumm als interessiert. Die beiden spielen haufig Tischtennis und sind das
Ausscheiden im Rundlauf gewohnt. Thre Reaktion in sonstigen geschlechterge-
mischten Spielen ist hingegen nicht apathisch oder desinteressiert. Die Brisanz,
dass die beiden Schiiler gegen die Schiilerinnen verlieren, tritt hier zu Tage: Es
scheint Malte, etwas weniger Christof, besonders zuzusetzen, gegen Schiilerin-
nen zu verlieren, was sich im Spielverlauf bestatigt:

Die vier beginnen ein drittes Spiel. SchlieBlich spielen Ronja und Malte im Finale. Als
Ronja dabei einen Ballabschlag gewinnt, legt sie die Arme angewinkelt in ihre Huften,
schaukelt sehr schnell die Hiften schwingend hin und her und bewegt dabei ihren Ober-
korper sehr viel. Ihre Kleidung, ein weies enges T-Shirt mit Glitzerprint, Jeansjacke,
Jeans-Shorts und eine schwarze Leggins, betonen dabei ihre Bewegungen. Wahrend
des Finales geraten die vier in einen lauten Streit und liefern sich ein Wortgefecht tUber
die Spielregeln. Ronja und Tessa sind anderer Meinung als Malte und Christof. Die vier
streiten sich eine Zeit lang sehr laut, bis Malte schlieflich laut und Uberzeugt zu Christof
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,komm, lass uns unten weiterspielen“ sagt und ihn leicht am Armel in Richtung Trep-
penhaustiire zieht. Die beiden verlassen durch die Glastiire den Spielort. Ronja und
Tessa spielen nun allein weiter. FP_2017_06-19

Ronja untermauert ihren Punktsieg korperlich durch ihr Tanzen. Zu Hilfe
kommt ihr dabei ihre enge, korperbetonende Kleidung. Ihr Tanzstil gleicht
einem weiblich konnotierten Hiiftschwung, wie er in diversen Musik- und
Tanzvideos ausschliefllich von Frauen ausgefiihrt wird. Ronjas Tanzen wird
hier zur gendered performance. Sie setzt sich in einem heteronormativen Weib-
lichkeitsbild im Moment ihres Punktsiegs in Szene, geniefit sichtlich ihren Er-
folg im Spiel gegen einen Schiiler. So ist das Tanzen wihrend des Spiels keine
Alltdglichkeit, sondern wird hier einmalig aufgefiihrt. Auch dies mag zum kurz
darauffolgenden Wortgefecht beitragen.

Malte beendet das Wortgefecht durch einen Riickzug, in welchen er Chris-
tof einbindet und dessen Solidaritit durch das Wegziehen am Armel auch kor-
perlich einfordert. Er entzieht sich damit nicht nur dem vordergriindigen Kon-
flikt tiber die Spielregeln, sondern auch der Gefahr einer erneuten Blof3stellung
als ausscheidender Spieler. Es kommt somit zu einer Konfliktauflésung durch
die raumliche, geschlechterseparierende Trennung, die das gemeinsame Wei-
terspielen ausschlief8t. Malte tritt mit Christof den rdumlichen Riickzug an, um
im unteren Stockwerk an einer sonst von den Schiiler_innen der 5a nicht ge-
nutzten Tischtennisplatte zu spielen. Dies wirkt umso konsequenter im Riick-
zug, als dass die zweite Platte im Flur des 5. Jahrgangs unbenutzt und somit frei
ist zum Spielen. Wichtig scheint Malte also die grofitmoégliche raumliche Tren-
nung und Distanz zu Ronja und Tessa, um das Spiel geschlechtergetrennt fort-
zusetzen, entgegen der logischen Moglichkeit des geschlechterhomogenen Spielens
an der zweiten Tischtennisplatte im Flur. Christof folgt Malte ohne Widerwor-
te, wihrend Tessa und Ronja, den Konflikt nicht weiter besprechend, das Tisch-
tennisspiel wieder aufnehmen.

Trotz des vorherigen geschlechterheterogenen Spielens zeigt sich das Anrufen
der Geschlechterkategorie als eine wichtige in Konflikten, die zu geschlechters-
eparierendem Zusammenhalt und Solidarisierungen, schliefSlich zur raumlichen
Trennung entlang der Geschlechterkategorie fithrt. Diese Unterscheidung nach
Geschlecht bekommt in Momenten der Aushandlungen Bedeutung, wobei ge-
rade das Tischtennisspiel als vorheriges Schiilerspiel stark mannlich konnotiert
ist und von Schiilern als dieses dominant markiert wird. Insofern spitzt sich der
Konflikt in dieser Szene auch aufgrund der den Schiilern provokativ erschei-
nenden Gewinne und gendered performances der Schiilerin zu.

Malte wie Christof nehmen ihre Niederlage in den Spielen nicht nur unter-
schiedlich zu Ronja und Tessa, sondern auch unterschiedlich zu Spielsituatio-
nen mit Mitschiilern auf, was die geschlechtlich unterschiedliche Bedeutung
dieser Niederlage hervorhebt. Die Geschlechtertrennung ist demzufolge fiir sie

263



nicht allein ausreichend durch ein separiertes Spielen an den beiden Nachbar-
platten, erst die rdumliche Trennung in verschiedenen Stockwerken stellt sie
zufrieden. Dies ist einerseits eine verniinftige Losung, um weiteren Diskussio-
nen aus dem Weg zu gehen und allein das Spiel fortzusetzen. Andererseits du-
Bert sich darin der Wunsch, das Spiel mit den Schiilerinnen endgiiltig zu been-
den und nicht wieder aufzunehmen, was in Schillergruppen innerhalb des
Tischtennis selten der Fall ist, vielmehr wird nach kurzer Diskussion das Spiel
weitergespielt.

In Aushandlungen unter Schiiler_innen nutzen diese zumeist die dinglichen
Aspekte, die Beschaffenheit des Spielmaterials selbst:

Beim Aufrdumen des Flures nach einer kleinen Abschiedsfeier fiur den FSJler Johannes
entsteht ein Gerangel um die Tischtennisplatten, die zurlick an ihren urspriinglichen
Platz geschoben werden sollen: Beni und ein Mitschiiler schieben die Platte zu ihrem
Platz. Einige Schuler_innen gehen ihnen deshalb aus dem Weg. Maren redet jedoch mit
dem Rlcken zur ankommenden Platte mit einer Mitschulerin und steht somit im Weg.
Als die beiden Schiler sie mit der Platte wegschubsen wollen, dreht sie sich um und
schiebt mit der Mitschulerin mit viel Kraft und vollem Korpereinsatz dagegen, sodass sie
ein Stlck mit dem Oberkdrper auf der Platte liegen. Es entsteht ein kleiner Kampf beim
Hin- und Herschieben der Platte und Schiler_innen beginnen, interessiert zuzuschauen,
bis die Lehrkraft Anni vorbeikommt und laut ruft, das gehe so nicht, sie sollen die Platte

auf normale Art und Weise an ihren ursprunglichen Platz zurickstellen. FP_2017_06_20

Die Platte wird hier zum Hilfsgegenstand des Kampfes mit vollem Koérperein-
satz. Die Schiiler bitten Maren nicht verbal, ein Stiick zur Seite zu gehen, son-
dern lassen die Tischtennisplatte selbst sprechen: Sie fithren ihr Schieben fort,
sodass sie Maren unweigerlich schubsen. Maren reagiert auf diesen korperli-
chen Kontakt mit dem Ding Platte ebenfalls non-verbal, indem sie mit einer
Mitschiilerin vollen Korpereinsatz verwendet, um das Weggeschubst-Werden
zu verhindern. Die Provokation der Schiiler erzielt Wirkung: Die Platte ist in
Bewegung und dient als Aushandlungsgegenstand im Kraftemessen. Der Kampf
weckt das Interesse der Mitschiiler_innen und wird somit aufgrund der beiden
geschlechterhomogenen Parteien auch zu einer spontan ausgetragenen perfor-
mance um Starke und Kraft, die erst durch das Einschreiten der Lehrkraft Anni
beendet wird.

Die Szene zeigt zum einen die spezifische Beschaffenheit des Spiel-Dings
Tischtennisplatte, die zwar mobil, weil auf Radern, aber trotzdem sperrig und
massiv ist, sodass sie nicht ohne Miihe verschoben werden kann. In Verbindung
mit voller Kérperkraft wird sie zum Hindernis. Zum anderen zeugt Marens
Reaktion von ihrer Bereitschaft, spontan in einen korperlichen Kampf, iiber das
Ding Platte ausgetragen, mit den beiden Schiilern zu gehen, als Reaktion auf ein
Geschubst-Werden. Die materielle Verbindung von Ding und Kérper ist rund
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um das Tischtennisspiel und die Tischtennisplatte bezeichnend und dient Schii-
ler_innen in performances.

So sind performances bei bestimmten, ndmlich hiufig und ehrgeizig spie-
lenden Schiiler_innen zu beobachten, die z. B. iiber die Pausenzeit hinaus und
nach Unterrichtsschluss spielen:

Gegen Ende der Mittagspause spielen Schiler_innen gemeinsam Tischtennis im Flur
des 5. Jahrgangs. Schlief3lich spielen Christof und Jan im Finale gegeneinander. Christof
nickt Ubertrieben bei jedem seiner Schlidge mit dem Kopf. Seine Haare, die an einer Sei-
te rasiert, an der anderen Seite so lang sind, dass sie die Stirn seitlich bedeckend fast
bis zur Augenpartie reichen, schwingen bei jedem Kopfnicken mit. Das Kopfnicken findet
mit jedem Ballschlag zunehmend synchroner zum ,,Plopp“ des Ballschlags statt und er-
regt die Aufmerksamkeit der Zuschauenden, einige grinsen oder lachen. Er gewinnt
schliefllich das Spiel. Wahrend des Finales spielen einige Schiler_innen parallel an der
Nachbarplatte. Ein Schiler kommt nun aus dem Klassenraum angelaufen und ruft laut
,Wir haben jetzt Unterricht”, vermutlich schickte ihn eine Lehrkraft. Nach und nach ge-
hen alle in den Klassenraum. Christof geht als letzter hinterher, dann lauft er ganz
schnell durch die Glastiir zum GroRflur zu seinem SchlieBfach. Er klemmt seinen Schla-
ger zwischen die Beine und sucht mit beiden Handen und konzentriertem Gesichtsaus-
druck in seinem Schlief3fach nach den Materialien fur die nachste Stunde. AnschlieRend
verstaut er den Schildger im Schliefffach und geht, die Materialien in beiden Handen hal-
tend, in den Klassenraum. FP_2017_06_08

Christof verkorpert hier sein Spiel als ldssig, dynamisch und entspannt durch
eine Kopfbewegung, die durch seine Frisur unterstrichen wird. Der modische
Haarschnitt, den beliebte Fufballspieler tragen, die als Vorbild fungieren, ist in
der Klasse ungewohnlich. Neben Christof trédgt ihn nur Beni, der eng mit Chris-
tof befreundet ist. Das gestische Andeuten des Ballschlags durch das Kopfni-
cken gelingt Christof zunehmend synchron, sodass eine Anniherung hin zur
Einheit bzw. ,,Entitat“ (Schatzki) von Ding und Korper entsteht: Christofs Kopf-
nicken unterstiitzt den Ballschlag und seinen Erfolg im Spielen. Seine perfor-
mance eines entspannten, ohne Miihe (gewinnenden) Spielers gelingt, denn die
Mitschiiler_innen bringen ihm anerkennendes Lachen und Grinsen entgegen.
Das Spiel selbst dient Christof in Verbindung mit seinem Koper im Einsatz
mit den Spiel-Dingen Ball und Schléger, sich als cooler Spieler in Szene zu set-
zen. Die zur Schau gestellte Lassigkeit setzt sich fort, indem er, obwohl er seinen
Schlager noch verstauen und die Unterrichtsmaterialien holen muss, ohne Eile
als letzter hinter den Mitschiiler_innen in den Grofiflur zum Schliefdfach geht
und in jenem Moment zum Schlie8fach rennt, als er vor der Tiir zum Grof3flur
ankommt und unter weniger Augen der schon im Klassenraum verschwinden-
den Mitschiiler ist: Das Risiko, als letzter zu spit im Klassenraum zu erschei-
nen, geht Christof zwar nach Abwigung ein, beeilt sich dann schlieflich doch

265



und rennt zum Schlief3fach. Sein ambivalentes Verhalten zeugt von der darge-
stellten Coolness seines Zuspatkommens bei gleichzeitiger Befiirchtung der Stand-
pauke durch die Lehrkraft.

Wihrend hier die Darstellung als ldssiger Spieler vor Mitschiiler_innen do-
miniert, fiihrt Christof in anderen Spielsituationen im Spiel gegen seine Mit-
schiilerin Afya Gesten des Kokettierens auf, indem er sich nach einer Niederla-
ge auf den Boden fallen ldsst und ausgestreckt einige Sekunden liegen bleibt.
Afya und die zuschauende Tessa freuen sich sichtlich iiber Christofs Niederlage
und lachen. Christof begibt sich hier in eine ganz bestimmte Verliererpose: Das
Fallenlassen auf den Boden und Liegenbleiben dort ist zwar ein Zeichen der
Unterwerfung bzw. Anerkennung einer Niederlage, hat jedoch auch etwas Uber-
zeichnetes, Uberspitztes inne, sodass Christof der eigentlich ernsten Situation
des Verlierens gegen eine Schiilerin ein Stiick weit den Spielsinn nimmt. Durch
das Herausnehmen der Ernsthaftigkeit der Situation wird die Niederlage weni-
ger verlustreich und ertréglicher. Die Schiilerinnen freuen sich zwar iiber ihren
Sieg, sie lachen dann jedoch tiber Christofs Pose, der so die Aufmerksamkeit
weg vom Sieg geschickt auf sich selbst und seine lustige Verlierergeste lenkt. Das
Karikieren der Niederlage deutet jedoch ebenso auf ein anfingliches Imponier-
gehabe gegentiber der Schiilerin hin, indem sich Christof sprichwortlich vor ihr
niederlegt und geschlagen gibt.

Bezeichnend ist das ausschliefSlich gegeniiber dieser Schiilerin dargelegte Ver-
halten, denn gegeniiber Schiilern, die gegen Christof gewinnen, ist das Fallenlas-
sen nicht zu beobachten, was die Geschlechteradressierung dieser Geste verstarkt.
Afya wie auch Tessa nehmen Christofs Geste denn auch positiv auf. Durch Chris-
tofs Geste gesteht er auf charmante Art seine Niederlage ein und nimmt sich so-
mit gleichzeitig ein Teil der Handlungskontrolle iiber die folgende Reaktion der
Schiilerin, die so zumindest in Verlegenheit kime, wenn sie ihren Sieg auf gemei-
ne oder schadenfreudige Art auskosten wiirde. So dient das Tischtennisspiel auch
der Erfahrung heteronormativ gerahmter Flirts zwischen Schiiler_innen, in wel-
chen Schiiler und Schiilerinnen entlang der Geschlechterkategorie den Rahmen
gegenseitiger legitimer Anerkennung auf spielerische Weise ausprobieren.

Materialitit im Tischtennisspiel

Innerhalb der dargelegten vergeschlechtlichten Spielpraktiken, in Aushandlun-
gen und (gendered) performances, kommt materiellen Dimensionen von Kor-
pern, Rdumen und Dingen zentrale Bedeutung zu. War in der Entwicklung des
Tischtennis die materielle Beschaffenheit der Spielgerate stets von Bedeutung,
so gilt dies auch in den Spielpraktiken der Schiiler_innen. So nimmt die Platte
selbst in ihrer Grofle, Massivitat und, durch die verriegelten Rollen zumindest
zeitweilige, Immobilitit den Spielort ein. Schiiler_innen arrangieren sich um
die Platte herum im Bereich des Flures, das Spielgeschehen um die Platte domi-
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niert den Flurbereich. Die Platte wird, z. B. in Spielpausen, als Sitz- und Liege-
gelegenheit genutzt.

Réaumlich ist die Platte an einem strategisch wichtigen Ort platziert: Wih-
rend des Tischtennisspiels tiber die Pausenzeit hinaus kann sie als Wachposten
fir das Herannahen der Lehrkrifte genutzt werden. Die sie umgebenden Holz-
béinke dienen als Beobachtungsplatz und laden als Ort des Verweilens, Unter-
haltens und Wartens von Schiiler_innen, Lehrkriften, aber auch Eltern und der
Forscherin ein. Wahrend der Pausen ist auf den Holzbédnken sitzend das Tisch-
tennisspiel zu beobachten, aber auch auflerhalb der Pausenzeiten entstehen In-
teraktionen. Wiahrend der Schliger in seinem dinglichen Zwecke, d. h. in seiner
Nutzung ersetzbar ist, indem Schiiler_innen andere Dinge oder den eigenen
Korper, die Hand, als Wurf-Ding einsetzen, ist der Ball das notwendige Ding
des Spiels. Fehlt dieser, wird kein Ersatz-Wurf-Ding eingesetzt, das Spiel findet
schlicht nicht statt. So ist der Ball als das bedeutende, notwendige Ding im
Tischtennisspiel fur die Schiiler_innen der Klasse 5a nicht ersetzbar, sie wei-
chen nicht auf moégliche Ersatzbille wie Flummis, selbstgebastelte Papierbille
oder dhnliches aus. Auch verfiigen nicht alle Spieler_innen {iber einen eigenen
Ball. Im Gegensatz zu einem Schléger, den viele Schiiler_innen, die regelmaflig
Tischtennis spielen, besitzen und im eigenen Schliefifach oder im Rucksack auf-
bewahren, verfiigen nur wenige Schiiler_innen {iber einen Tischtennisball, ob-
wohl gerade der Schlager als Spiel-Ding ersetzbar ist, der Ball jedoch augen-
scheinlich nicht, denn Balle sind rar und nicht in Fiille vorhanden.

Ersichtlich wurde in den analysierten Spielsituationen, dass das Tischtennis-
spiel in Schiiler_innenpraktiken im Zusammenspiel von Korpern, Rdumen und
Dingen ausgefiihrt wird. Nicht nur die Ballschlige und das Laufen um die
Tischtennisplatte wahrend des Spiels, auch das Einnehmen der Platte wahrend
des Spiels (durch Ronja), das Sitzen auf ihr und der Korpereinsatz beim Ver-
schieben der Platte (im Konflikt zwischen Maren und Beni) verweisen auf die
Bedeutung der materiellen Dimensionen in Praktiken rund um das Tischten-
nisspiel. Dabei werden die beschriebenen (gendered) performances der Schii-
ler_innen verkorpert: Es werden Tanz- und Kopfbewegungen in Verbindung
mit dem Spiel, dem Ballschlag oder dem Punktsieg ausgefiihrt. Diese sozioma-
teriellen Geschlechterpraktiken im Tischtennisspiel liegen in Formen der Aus-
handlung, Abgrenzung, des Ausschlusses (durch Ignoranz, Aggression, Tole-
ranz) und der Solidarisierungen entlang der Geschlechterkategorie vor.

Spielpraktiken im kontrastiven Vergleich: Das Spiel an der Rutsche

Im Schulalltag abseits des Tischtennisspiels als Wettkampfspiel fithren Schii-
ler_innen der Klasse 5a auch Spielpraktiken aus, die den Klassenverband als
freundschaftlich verbundene Gemeinschaft auszeichnen:
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Die ersten beiden Stunden fallen heute aus, sodass die Schiiler_innen Freiphase haben.
Sie spielen im Hauptgebdude im Erdgeschoss Tischtennis. Schlieflich wird gemeinsam
Verstecken und Freischlagen gespielt, anschlieBend wieder Tischtennis. Einige Schiler
sind im Pausenraum oder spielen drauen auf dem Schulhof auf mitgebrachten, handli-
chen Konsolen. Viele Schiilerinnen sind an der Tischtennisplatte oder in der Nahe dieser.

Kurz darauf gehen viele Schiler_innen zur griinen Rutsche. Schiler_innen helfen
sich dabei, andere Mitschller_innen die Matte hinunterzuziehen und auf den Rand, d. h.
die Spitze der Rutsche, zu klettern. Arme und Beine fallen dabei durcheinander aufei-
nander. Alle paar Minuten gibt ein_e Schiler_in vor, was nun als nachstes an der griinen
Rutsche gespielt wird. Nach einiger Zeit spielen die Schiler_innen wieder Verstecken und
Freischlagen. Bei diesem Spiel nutzen die Schiler_innen das Erd- und Obergeschoss
und laufen die Treppen hoch und runter. Als Abschlag- und Zahlstation fungiert die Sau-
le in der Mitte des Erdgeschosses nahe der Tischtennisplatte. Als Versteck werden u. a.
die umliegenden Holzbénke genutzt. Einige Schiler_innen nutzen den Aufzug als Ver-
steck. Sie fahren anfangs in diesem mit Jamal, der im Rollstuhl sitzend mitspielt, spater
auch ohne Jamal. Nach einiger Zeit weist ein Lehrer die Schiler_innen deshalb laut und
aufgebracht zurecht: Sie wiissten doch, dass sie den Aufzug nicht nutzen durften. Er fugt
streng hinzu, wenn sie Ausfall hatten, sollten sie in den Pausenraum gehen. Die Schu-
ler_innen sind stumm und bleiben gemeinsam vor dem Aufzug stehen. Als der Lehrer
schliellich weggegangen ist, gehen sie raus auf die Rutsche auf dem groflen Schulhof.

Dort spielen die Schiler_innen nun "Stau bilden", indem sie eine Barriere mit ihren
Korpern bilden. Dazu breiten sie sich nebeneinander lang auf der Rutsche aus. Die
nachste Person, die hinunterrutscht, schubst somit die Gruppe an, was alle zum Rut-
schen und Schlittern bringt. Alle lachen und schreien freudig. Alle Schuler_innen rut-
schen mehrmals aufeinander und schlittern bis zum Ende der Rutsche. Jan und Emil sit-
zen nun oben am Rutschenanfang, wo die Sitzflache flach ist. Sie schauen zu und
klatschen beim Aufeinanderfallen ihrer Mitschiler_innen laut und enthusiastisch.

Inzwischen hat die groRe Pause begonnen, und zwei Schulerinnen einer héheren
Klasse kommen zur Rutsche. Sie wollen auch rutschen und sagen zu den Schiler_innen
der Klasse 5a, sie sollen zu Ende rutschen und den Stau auf der Rutsche beenden. Die
Schiler_innen antworten, sie werden nicht weggehen und spielen weiter auf der Rut-
sche. Um kurz nach zehn fragt mich ein Schiler nach der Uhrzeit. Als ich die Uhrzeit sa-
ge, laufen alle nach und nach in den Klassenraum, um ihre Sachen fiur die nachste Un-
terrichtsstunde zu holen. FP_2017_05_16

Die beiden Freistunden verbringen die Schiiler_innen iiberwiegend gemeinsam,
als Gruppe im Klassenverband, und dabei unabhingig des Geschlechts miteinan-
der spielend. Sie bevorzugen Spiele, die Korpereinsatz und viel Bewegung for-
dern. In ihren Spielen nehmen sie als Gruppe viel Raum ein: sowohl die Tisch-
tennisplatte im Hauptgebiude, als auch die Flure, den Aufzug, die griine Rutsche
sowie die Rutsche auf dem Schulhof. Die Spielpraktiken der Schiiler_innen sind
von Fluiditat und Schnelllebigkeit durchzogen: Das Spiel wird haufig und spontan
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gewechselt ebenso wie die verschiedenen Spielformen innerhalb eines Spielortes,
wie z. B. auf der griinen Rutsche, wo im Minutentakt neue Anweisungen von Mit-
schiiler_innen beziiglich der Spielform erfolgen. Das Spiel an der griinen Rutsche
ist durch hohen Koérpereinsatz und -kontakt gekennzeichnet, was hier in der Frei-
spielphase im Gegensatz zu den kérperbezogenen Spielen im Sportunterricht ge-
schlechteriibergreifend stattfindet. Die Geschlechterzuordnung und -grenze scheint
in diesem Spiel vergessen, zumindest wird ihr keine Bedeutung beigemessen.

Die Schiiler_innen halten verstérkt als Gruppe und im Kollektiv zusammen.
So konnen sich weder die Lehrkraft in ihrer Aufforderung, im Pausenraum zu
spielen, noch die beiden ilteren Schiilerinnen in ihrer Forderung, den Stau auf
der Rutsche aufzulosen, durchsetzen. Wiahrend die Schiiler_innen die Stand-
pauke der Lehrkraft unkommentiert und stillschweigend aushalten, begegnen
sie den beiden dlteren Mitschiilerinnen mit Widerworten. Nach unfreiwilligem
Beenden des Versteckspiels im Schulgebiaude eignen sich die Schiiler_innen
einen neuen, zu dieser Unterrichtszeit verbotenen Spielraum an, den Spielplatz
auf dem Schulhof. Die Rutsche wird dort zum Hauptspielort, Objekt des Begeh-
rens und Ausdruck des Spielvergniigens, welches fiir dltere Schiilerinnen nicht
freigegeben, sondern blockiert und somit verteidigt wird.

Im Spiel des Staubildens findet jede_r eine passende Rolle und Aufgabe. So
bilden Emil und Jan keinen Stau, sondern klatschen als begeisterte Zuschauer.
Die Rutsche ermoglicht Gemeinschaftserleben und Korperkontakt, das Spiel auf
ihr fithrt schliefSlich zur Solidarisierung gegen Schiilerinnen auflerhalb des Klas-
senverbands. Im Gegensatz zur im Tischtennisspiel aufgerufenen Geschlechter-
kategorie in Aushandlungspraktiken wird im Spiel wéhrend der Freiphase jen-
seits der Geschlechterkategorie der Klassenverband als Gruppenzugehorigkeit
eingesetzt und dient der Abgrenzung zu anderen Mitschiiler_innen. Schiiler_in-
nen der Klasse 5a spielen wihrend dieser Freiphase gemeinsam und harmonisch
ohne Konflikte, sie halten gegen Schiiler_innen anderer Klassen sowie eine
Lehrkraft zusammen. Diese Spielatmosphére und die Spielpraktiken der Schii-
ler_innen stirkt den Klassenverband als soziale Gemeinschaft.

Restimierend sind in den kollektiven Spielpraktiken von Wasserflaschenspiel
und Tischtennisspiel (gendered) performances von Schiilern wie Schiilerinnen
beider Klassen auszumachen. Wahrend im Wasserflaschenspiel in Klasse 9b die
Unterscheidung der Wasserflaschenspiele, in Bottleflip und Nassspritzen, diffe-
renzielle Bedeutung fiir (gendered) performances von Schiilern und Schiilerin-
nen einnimmt, wird das Tischtennisspiel im zeitlichen Verlauf vom Schiilerspiel
zum Schiiler_innenspiel. Geschlechteraushandlungen sind in Spielpraktiken so-
mit in zeitlicher Dimension sowie in der Differenzierung der Spielform auszu-
machen. Die Materialitidt der Spiel-Dinge sowie die rdumliche Dimension des
Spielsetting ist zudem von Relevanz innerhalb der Geschlechterpraktiken in
Spielsituationen: So sind Wasserflaschenspiele aufgrund der Materialitit der
Flaschen sowie der Materialitdt des Klassenraums innerhalb des spezifischen
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Schulsetting moglich. Auch die Tischtennisspiele dienen der Aushandlung von
Geschlecht in soziomateriellen Geschlechterpraktiken anhand der raumlichen
Gestaltung, der Materialitdt von Platten und der Korperlichkeit des Spiels. Auf-
gefilhrt werden dabei bestimmte, geschlechterstereotype Formen von Weib-
lichkeit und Ménnlichkeit.

6.2 Offentliche Arenen

Die im vorherigen Unterkapitel 6.1 beschriebenen Aushandlungspraktiken zwi-
schen Schiiler_innen sind eingebettet in kollektive Spielpraktiken des Tischten-
nisspiels und in Wasserflaschenspiele. Vergeschlechtlichte Aushandlungen zwi-
schen Schiiler_innen finden dort im Rahmen von allen Beteiligten bekannten
Spielen statt, die implizite wie explizite Spielregeln enthalten und bestimmtes
Spielverhalten leiten sowie ermdglichen.

Auflerhalb dieser Spielsituationen finden Aushandlungspraktiken von Ge-
schlecht sowohl zwischen einzelnen Schiiler_innen als auch zwischen Einzelnen
und Peer-Groups statt: Zu beobachten sind dabei verschiedene Formen von
Aushandlungspraktiken in offentlichen Arenen. Die schulklassenspezifischen
Formen dieser Aushandlungen sowie die materiellen Aspekte der Praktiken
verdeutlichen deren situative Bedingtheit und Diversitit, die im Folgenden in
offentlichen Arenen anhand dreier vertiefender Szeneanalysen dargelegt werden.

6.2.1 Wrestling-Match als grenziiberschreitender Kampf

Von spielerischer Kabbelei zur ernsten Auseinandersetzung

Der Kampf zwischen Sonja und Emil ist in einen spezifischen zeitlichen Kon-
text des besonderen Tags der Zeugnisvergabe und des letzten Tags vor den
Sommerferien einzuordnen. Dieser Tag wird in der Klasse 5a durch ein ge-
meinsames Friihstiick zelebriert:

Es ist der Tag der Jahreszeugnisausgabe, ein Mittwoch im Juni. Die Schuler_innen der
Klasse 5a haben in den beiden Schulstunden zuvor gemeinsam mit den beiden Klas-
senlehrkraften gefrihstiickt und die Tische in zwei lange Reihen fir das Festmahl auf-
gestellt. Diese ,Fruhsticksordnung” wurde auf Anweisung der Lehrkrafte nach dem
Frihstuick wieder zur urspriinglichen Tischanordnung fiir den téglichen Unterricht umge-
stellt. In der anschlieBenden Pause vor der Zeugnisiibergabe sind nun wenige Schu-
ler_innen im Klassenraum und verhalten sich ungewdhnlich ruhig. Viele Schiler_innen

spielen im Flur und auf dem Schulhof wahrend der Pause.
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Die Tischordnung wird in ein Bankett fiir die Frithstiicksgemeinschaft umge-
stellt, an welcher an zwei langen Tischreihen die Schiiler_innen gemeinsam mit
den beiden Klassenlehrkriften speisen. Die umfunktionierten Tische werden
nach Beendigung des Friihstiicks und vor dem Pauseneintritt wieder in ihre
urspriingliche Ordnung gestellt, das Gemeinschaftsritual somit auch rdumlich
beendet. Es herrscht nun wieder die rdumlich schlichte und funktionale Atmo-
sphére in der Raumanordnung, der Moment von Feierlichkeit und Gemein-
schaft wird auf Anweisung der Lehrkrifte durch das Verdndern der Raumord-
nung aufgehoben und beendet. Die an das Friihstiick anschlieflende Pause ver-
bringen die Schiiler_innen nun wie tiblich auf den Fluren und im Klassenraum,
dabei ist allen die anstehende Zeugnisiibergabe bewusst. Neben der Zeugnis-
vergabe steht auch das Verabschieden von den Mitschiiler_innen in die sechs-
wochige Ferienzeit an, was von Trauer und Aufregung begleitet sein kann. Wenn
auch nicht Gesprachsthema im Klassenraum, so lasst das Wissen um die Zeug-
nisvergabe und der nahende Schuljahresabschluss die Atmosphére erwartungs-
voll und angespannt wirken, was sich im verhéltnismaf3ig leisen und leeren Klas-
senraum &duflert, der von vielen Schiiler_innen zugunsten des Spiels auf Flur
und Pausenhof eher gemieden wird.

In diese angespannte Stille betreten nun Ronja und Emil den Raum. Sie sind
in einen freundschaftlichen, spielerischen Kampf verwickelt, im Protokoll als
Kabbelei vermerkt, eine Form des Neckens, die unter ihnen und weiteren Schii-
ler_innen des Klassenverbands hdufig vorkommt und deshalb zu anfangs als
gewohnliches Pausenspiel einzuordnen ist (s. Abbildung 6):

Ronja und Emil sind in einer Kabbelei, als sie laut sich etwas zurufend plotzlich in den
Klassenraum kommen. Sie laufen sich durch den Klassenraum quer hinterher und wei-
chen Tischen und Stiihlen dabei geschickt aus. SchlieBlich legt sich Emil vorne im Raum
nahe der Tafel zwischen den beiden vorderen Tischen auf den Boden auf den Ricken.
Nun lauft Ronja bis nach vorne zu Emil, stellt sich vor ihn und deutet Tritte auf ihn an, sie
stoppt in ihren Ausflihrungen jedes Mal einige Zentimeter vor Emils Bauch. Dann tritt
Ronja tatsachlich auf Emil, jedoch nicht sehr fest, mit dem Fuf} auf seinen Bauch. Emil
ist Klassengrofiter, mindestens einen Kopf groRer als Ronja und kraftig. Im Raum ist es
bis auf die Stimmen von Ronja und Emil ziemlich leise und der Raum weiterhin bis auf
wenige anwesende Schiler_innen leer.

Malte und Soren sitzen auf orangenen Drehstihlen, jeweils an der AuRenseite der
vorderen Einzeltische. Einer der beiden lehnt sich zurlick an die Stuhlriickenlehne, die
nicht viel nachgibt, der andere, verkehrt herum auf dem Stuhl sitzend, stitzt auf der RU-
ckenlehne mit dem Ellbogen den Kopf auf. Die beiden schauen Ronja und Emil interes-
siert zu, verfolgen genauestens das Geschehen mit ihren Blicken und schweigen dabei.
Ronja tritt nun mehrmals auf Emils Korper, der dies geschehen Iasst und anscheinend
keine Schmerzen verspurt. Ronja deutet daraufhin starkere Tritte an, sie untermalt dies

gestisch durch das Anspannen ihrer Arme sowie mimisch durch einen verzerrten Ge-
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sichtsausdruck, dem sie einen Laut der Anstrengung hinzufugt. Emil nimmt weiterhin ei-
nen entspannten Gesichtsausdruck ein und bleibt mit ausgestreckten Armen und Bei-
nen unbeweglich auf dem Boden liegen.
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Abb. 6: Positionierungen in der Situation Wrestling in Klasse 5a (eigene Darstellung)

Der Begrift Kabbelei verweist auf die Harmlosigkeit und den spielerischen Fak-
tor des Konflikts. Emils darauffolgende Geste des Hinlegens kann als Unterwer-
fung, jedoch auch als Geste des Vertrauens verstanden werden. Er gibt Ronja
hier eine steile Vorlage und biedert sich an, indem Ronja somit éiber Emil er-
hoht steht und unabhingig der unterschiedlichen korperlichen Krifteverhalt-
nisse zwischen Ronja und Emil nun mit Leichtigkeit auf ihn eintreten kann. Die
Unterwerfungsgeste ermdglicht somit erst dieses korperliche Uberlegenheits-
verhiltnis von Ronja tiber Emil. Die Korperposition der Untergebenheit Emils
kann als Anndherungsversuch gelesen werden, denn er stellt tiber die Fortfiih-
rung der Kabbelei in diesem korperlichen Schaukampf Nédhe her. Ronja greift
dieses Annidherungsangebot auch sofort auf, indem sie tiber Emil stehend ei-
nem Theaterstiick gleich zunehmend stérkere Tritte andeutet.

Die Form der Steigerung ist dabei besonders interessant: Ronja deutet Tritte
anfangs spielerisch an und fithrt diese zunehmend wie ein Showelement des
Wrestling-Kampfs aus. Im Wrestling fithren die Kimpfenden ihre individuellen
Showcharaktere im schauspielerischen Kampf auf. Dabei sind die Rollen bzw.
Figuren der Kampfenden meist in bestimmten korperlichen oder kulturellen
Eigenschaften iiberzeichnet und die Kampfbewegungen und -abfolgen in diese
Figuren eingebettet. Wrestling stellt eine Art des Schaukampfs dar, verstanden
als Kampf zur Publikumsunterhaltung, mit international verschiedenen Formen,
Formaten und theatralen Ziigen (vgl. Laine 2019: 2 ff.). Ronja deutet jedoch nur
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Tritte an und bedient damit ausschlieSlich dieses Element des Wrestlings. Schlief3-
lich tritt Ronja Emil tatsdchlich, allerdings nicht in einem Mafe, dass Emil
Schmerz kundtut, bis Ronja schliefllich wieder zum nun gesteigerten spieleri-
schen Treten wechselt, welches sie nun gestisch und mimisch stark untermau-
ert, ebenfalls ein Showelement des Wrestlings. Ronja wahrt einerseits trotz der
Tritte auf Emil ihr Ansehen, da sie Emil nicht ernsthaft verletzt durch die Trit-
te. Emils Reaktion zeugt von korperlicher Uberlegenheit, da er mimisch und
gestisch unbeeindruckt von den Tritten bleibt. Ronja zielt andererseits mit
ihrem Angriff ins Leere, zumindest kann sie Emil kérperlich nicht sichtbar
schmerzvoll treffen und dermaflen angreifen, dass sie als Siegerin aus der nun
als korperlichen Schaukampf fortgesetzten Kabbelei hervorgehen kann.

In der Schmerzfreiheit darstellenden Gestik und Mimik Emils wird offen-
kundig, dass Ronja diesen Schaukampf verliert. Ebenso verliert die Kampfdar-
stellung, sollte es denn eine Art des Wrestlings sein, durch Emils Reaktion der
Gelassenheit ihren Reiz: Es ist zu befiirchten, dass das Publikum durch weitere
Wiederholungen der Tritte gelangweilt wird, denn Emil reagiert darauf korper-
lich nicht. Ziel des Wrestlings ist hingegen die Unterhaltung des Publikums.
Die Einsicht, sowohl den korperlichen Kampf als auch die Aufmerksamkeit des
Publikums zu verlieren, fithrt nun zu Ronjas veranderten Strategie im Schau-
kampf: Sie fithrt nun, in Worten des Wrestlings, die Storyline weiter und bringt
an dieser Stelle das ungefragte Vorfithren von Emils Foto ins Spiel:

Schlieflich lasst Ronja von Emil ab, geht zu Emils nahestehender Tasche und nimmt
aus dieser seinen Schilerausweis. Sie lacht dann laut Uber das Foto. Emil schreit ,ey!“,
er liegt noch auf dem Boden. Ronja geht zwei Schritte mit Emils Ausweis in ihrer Hand
weiter und ruft dann ein entzlickendes ,.ah, wie sif3 hey!“ aus. Emil steht nun auf und
reiRt Ronja den Ausweis aus der Hand.

Delia und Karlotta kommen hinzu und setzen sich wadhrenddessen auf das Regal
links vorn an der Wand. Sie schauen Ronja und Emil nun auch zu, reden dabei aber Uber
den Lehrer Konstantin. Delia wedelt wahrenddessen mit einem langen Regalbrett, das
locker ist und gewohnlich lose auf dem Regal liegt, vor sich hin und her in Richtung der
beiden Kampfenden. Sie halt das Brett wahrend des Wedelns mit beiden Armen vor ih-
rem Korper. Malte setzt sich nun, nachdem der Kampf inzwischen schon einige Minuten
gefuhrt wird, auf einen der beiden vorderen Tische. Sdéren sitzt hinter ihm auf dem Dreh-
stuhl an diesem Tisch. Die beiden schauen weiterhin Ronja und Emil zu, Ronja lauft Emil
hinterher, und versucht, den Ausweis zurlickzugreifen. Dann geht sie bis zum anderen
Raumende. Sie kneift Emil, der nun auch an dieses Raumende geht, der schreit und auf
Ronjas Ellbogen schlagt. Ronja haut dann zurlick und guckt ihn wiitend an.

Statt den Schaukampf zu beenden, beginnt Ronja eine neue Stufe des nun ernst-
haften Kampfes: Sie verldsst den direkten korperlichen Zweikampf und nimmt

ohne das Einholen der Erlaubnis Emils seinen Schiilerausweis in Besitz. Sie zeigt
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sich hier abermals als schlechte Verliererin. Im Gegensatz zur Auseinanderset-
zung zuvor wihrend der Unterwerfungsgeste Emils ist Ronja an dieser Stelle
jedoch tatsachlich korperlich angegriffen worden und unterliegt Emil nun kor-
perlich im ernsthaften Kampf. Bisher fiihrte sich Emil einem Gentleman ent-
sprechend auf und griff Ronja kérperlich nicht an, an dieser Stelle setzt er je-
doch auf korperliche Gegenwehr. Ronja schldgt darauthin mit wiitender Mine
zurlick, ihre Stimmung der Angriffslustigkeit schldgt nun um in Wut. Deutlich
wird hier, dass Emil eine von Ronja selbst gesetzte Grenze tiberschritten hat,
indem er sich kérperlich wehrt und Ronja schlagt.

Ronja wendet, nachdem das zunehmend feste Treten Emils schon illegitim
im spielerischen Kampf war, in gesteigerter Form unfaire Kampfmittel an. Sie
scheint in ihrem Stolz verletzt durch die offentliche Niederlage im zuvor ge-
fithrten Schaukampf, der von ihr schon wechselnd gefithrt wurde zwischen
spielerischen Andeutungen von Tritten und tatsichlichem korperlichem Kampf.
Dieses Wechseln stellte schon eine Grenziiberschreitung in dieser Spielsituation
dar, lag Emil doch ergeben vor ihr. Sie iiberschreitet nun eine zweite Grenze der
Fairness, indem sie sich Emils Foto aneignet und dieses offentlich, vor dem
Publikum von Schiiler_innen, kommentiert.

Ronjas Ausruf ,wie siif3, hey!* zeugt von einer Doppeldeutigkeit: Ronja de-
gradiert Emil, indem sie ihn durch das einige Jahre alte Kinderfoto verkindlicht.
Offen bleibt, ob sie sich nicht ebenso auf die Gegenwart und damit eine aktuelle
Kommentierung von Emils Aussehen bezieht - in jedem Fall ist die Feststellung
des ,,Siif3-Seins® eine heikle, fast intime Feststellung unter den zehn- bis elfjah-
rigen Schiiler_innen. ,,Siif8 sein“ kann Schiiler_innen als besonders begehrens-
wert qualifizieren und ihr Ansehen steigern oder degradierend als Hinweis auf
Kindlichkeit verstanden werden. ,,SUf3 sein“ wird somit zum sozialen Kapital
und dient der Anerkennung wie Abwertung. Die Form der Beendigung des
Kampfes und die Reaktion des Publikums verweisen auf das soziale Kapital der
beiden Kampfenden:

Dann geht Ronja in eine andere Raumecke. Die anwesenden Schiler_innen lachen. Emil
redet nun lauter und regt sich auf, dass ,,Ronja das einfach so macht“, wéhrend Ronja
sich, Emil keinen weiteren Blickes wurdigend, zu der nun inzwischen erweiterten anwe-
senden Schuler_innengruppe um Malte, Jamal und Nesrin und weitere begibt und mit
diesen redet. Die Gruppe ignoriert Emils Reden und Aufregen Uber Ronja, die Schi-

ler_innen reden untereinander weiter. FP_2017_06_21

Ronja verldsst den Kampf, indem sie wiitend in eine andere Raumecke geht,
Emil keines weiteren Blickes wiirdigt und ihn ignoriert. Das Schweigen Ronjas
auf Emils emporte Ausrufe tiber ihr Verhalten zeugt von Widerstand und der
Weigerung Ronjas, Emils Sieg und Emil als Sieger anzuerkennen. Das Lachen
der Mitschiiler_innen halt Ronja nicht davon ab, sich in den Kreis der Mitschii-
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ler_innen zu begeben und ,business as usual“ zu betreiben. Vielmehr kann
Ronja aufgrund ihres Ansehens im Klassenverband selbst bestimmen, dass der
Kampf fiir sie nun vorbei ist, und Emil wie Luft behandeln. Sie kann sich darauf
verlassen, in den Kreis der Mitschiiler_innen wohlwollend aufgenommen und
fiir ihre unfaire Kampffithrung nicht belangt zu werden.

Emil hingegen steht nun allein im Raum. Er emport sich lauter als zuvor
iiber Ronjas Verhalten und bezieht so explizit die anwesenden Mitschiiler_in-
nen als Publikum mit ein. Diese jedoch agieren nicht als Schiedsgericht, das ihm
aufgrund seines fairen Kampfstils Recht zuspricht. Vielmehr steht Emil lamen-
tierend in der Raumecke und wird von den Mitschiiler_innen ignoriert.

Sozialer Status und Geschlecht im verletzenden Sprechakt

Deutlich wird hier der soziale Status von Emil und Ronja im Klassenverband:
Wihrend Emil trotz fairen Verhaltens die Anerkennung von Mitschiiler_innen
als Sieger sowie die Kommunikation von Ronja verweigert werden, kann Ronja
darauf vertrauen, dass sich die Mitschiiler_innen ihr trotz ihres unfairen Kdmp-
fens und ihrer aggressiven Kampfmittel zuwenden und deren Solidaritit und
Anerkennung erfahren. Ronja verfiigt entscheidend iiber die Fithrung und Ge-
folgschaft ihrer Mitschiiler_innen, was das anerkannte und gleichzeitig verkannte
Machtverhiltnis zwischen Emil, Ronja und den Mitschiiler_innen unterstreicht,
auf welchem die von ihr ausgeilibte symbolische Gewalt beruht. Ronja verfiigt
aufgrund ihres sozialen Status iiber symbolisches Kapital, das ihr Autoritit von
ihren Mitschiiler_innen durch den Glauben dieser an eben jene Autoritit verleiht
und sich seitens Ronja im Ausiiben symbolischer Gewalt gegen Emil legitimiert
und mittels der ihr zukommenden Autoritit wirkt (vgl. Bourdieu 1987: 395).

Das Handeln der beiden in der zum Kampf gesteigerten Kabbelei ist gepragt
von ihren sozialen Status innerhalb des Klassenverbands und heteronormativen
Geschlechtervorstellungen. So dient Ronja die Betonung des ,,sifl in ihrem
Ausspruch in Verbindung mit ihrem Lachen und dem fiir alle Anwesenden
erkenntlichen veralteten Kinderfoto Emils nicht ausschliellich der positiven
Ansehenssteigerung. Sie spielt vielmehr mit der Moglichkeit des Kapitalerwerbs
Emils durch ,,Sifi-Sein“ und karikiert diese durch das Kinderfoto. In ihrem
Ausruf ,Wie stf$ hey!* wird die Kraft des verletzenden Sprechens und die subver-
sive Macht von Sprechakten ersichtlich und kommt zur Wirkung, gerade weil
Ronjas sozialer Status weitaus hoher ist als Emils (vgl. Butler 2006: 70 f.) Ronjas
Ausruf zihlt im Klassenverband, sie bezeichnet hier Emils Auferes und verleiht
ihm qua doppeldeutiger Beurteilung bestimmte Bedeutung; als Sprecherin in
ihrer hohen sozialen Position ist sie

~gerade wegen des Zitatcharakters des Sprechens fiir seine [ihre] Auferungen ver-

antwortlich. Der Sprecher erneuert die Zeichen der Gemeinschaft, indem er dieses
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Sprechen wieder in Umlauf bringt und damit wiederbelebt. Die Verantwortung ist
also mit dem Sprechen als Wiederholung, nicht als Erschaffung verkniipft“ (Butler
2006: 68).

So wirkt bzw. gelingt Ronjas Ausruf, indem die Auferung durch ,autoritative
Kraft“ (Butler 2006: 84) angereichert werden kann, weil in dieser Auflerung
frithere Auerungen nachwirken und somit die Kraft historisch aufgebaut und
zitierend ist (vgl. Butler 2006: 84). Emil gehort der Peer-Group im Klassenver-
band mit hohem Status nicht an und verbringt gewohnlich mit einigen, oft auch
einzelnen Mitschiilern abseits des Klassengeschehens die Pausen. Er ist zu Mit-
schiiler_innen wie Lehrkriften freundlich und hilfsbereit, agiert fiir Mitschii-
ler_innen als eine Art grofler Bruder und pflegeleichte Frohnatur fiir Lehrkraf-
te. Kabbeleien mit Ronja kénnen deshalb fiir ihn ein Mittel sein, das eigene
Ansehen zu steigern.

Seine Unterwerfungsgeste kann in diesem Sinne verstanden werden, denn
aufgrund seiner Korperstatur ist ersichtlich, dass er einen ernst gefithrten Kampf
grundsitzlich gegen Ronja gewinnen wiirde, er ermdglicht die Weiterfithrung
des spielerischen Kampfes jedoch, indem er sich durch das Hinlegen kleiner
macht und somit diese Geste als symbolische Gabe nutzt. Der Einsatz einer
symbolischen Gabe erfordert eine Gegengabe des Gegeniibers, wobei dies nicht
sofort erfolgen miisste; das Annehmen bzw. Ablehnen sowie das Erwidern der
Gabe sind jedoch unmittelbar (vgl. Mauss 1968). Eine Gegengabe als Form der
Erwiderung wire in diesem Fall das Fortfithren der Kabbelei als Schaukampf
mit Ronja. Diese Gegengabe findet jedoch nicht in diesem Sinne statt, im Ge-
genteil: Ronja verweigert und missgonnt Emil diese Gegengabe und verhalt sich
unfair, als sie erkennt, nicht als eindeutige Siegerin aus dem Schaukampf, in
welchem sie schon eine Spielgrenze tiberschreitet durch den korperlichen An-
griff, hervorzugehen: Sie entwendet Emils Besitz und fithrt ihn vor. Dies wiede-
rum emport Emil, der sich sehr genau an die Regeln der Fairness im Kampf
halt. Sein lauter Ausspruch ,Ey!‘ zeugt von seiner Emporung, als Ronja beginnt,
seinen Besitz ungefragt 6ffentlich zu prasentieren.

Ronja enteignet nicht irgendeinen, sondern einen duflerst intimen Gegen-
stand Emils. Die Enteignung und situativ degradierende Kommentierung des
Kinderfotos stellt eine Form symbolischer Gewalt dar (vgl. Bourdieu 2015c:
230 ff.): Emils Privatsphére wird verletzt, er erfahrt durch Ronja sowohl diese
Verletzung der Privatsphire als auch deren Aggression durch die anschlieflende
Vorfithrung seines Fotos samt der Verniedlichung seiner selbst.

Das Ergreifen des Kinderfotos allein als Form der symbolischen Gewalt wird
durch die Macht der Sprache untermauert und gesteigert wirkméchtig. Bour-
dieu beschreibt die Ausiibung von symbolischer Herrschaft (als Herrschafts-
verhaltnis) und symbolischer Gewalt (von ihm synonym verwendet) als ,,un-
merkliche, unsichtbare Gewalt“ (Bourdieu 2017: 8) gegeniiber den Betroffenen,
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die gerade aufgrund ihrer Unkenntlichkeit wirkt. So nutzt Ronja die Situation,
in welcher Emil sich ihr freiwillig unterwirft, als jene Form des gemeinsam
reproduzierten, als solches aber nicht erkanntes Gewaltverhaltnis, und darauf-
folgend den Ausruf ,wie siif3, hey* in der Doppeldeutigkeit, vermeintlichen Harm-
losigkeit und positiven Besetzung des Wortes ,,sii3 beziiglich des Kinderfotos.
Sprache wird hier symbolisch wirkméichtig und Medium symbolischer Gewalt,
indem Emil durch diese symbolisch derart vorgefiihrt wird, dass er keine ande-
re Moglichkeit symbolischer, sprachlicher Gegenwehr hat (vgl. Bourdieu 2012;
Bourdieu 2005: 63 ft.). Die Vorfithrung gelingt Ronja aufgrund der ,,sozialen
und historischen Bedingtheit der Sprache und des Sprechers“ (Bourdieu 2012:
111), die somit ihren Effekt und ihre Wirkung in der jeweiligen Situation erzie-
len kann.

Ronja kann durch den Einsatz symbolischer Gewalt das Publikumsinteresse
und deren Gefolgschaft sichern, und somit jhren sozialen Status in diesem Mo-
ment als vor dem Publikum gewinnende Kdmpferin sichern. Symbolische Ge-
walt stabilisiert hier letztlich Ronjas sozialen Status. Emil ergibt sich der Situati-
on und Ronja jedoch nicht wehrlos, sondern geht auf korperlicher Ebene die
Auseinandersetzung als Form des Widerstands gegen Ronjas Einsatz symboli-
scher Gewalt an. So entwickelt sich schliefllich die Kabbelei mit Ronjas Ergrei-
fen des Kinderfotos als Grenziiberschreitung von einem Schaukampf hin zu ei-
nem Kampf. Die Anwendung symbolischer Gewalt in der Grenziiberschreitung
Ronjas stabilisiert letztlich deren Position, wahrend Emils Grenziiberschreitung
des Schlagens einer Schiilerin zwar keine direkte Destabilisierung zu Folge hat,
sein Sieg im Kampf jedoch auch nicht zu gesteigertem Sozialkapital fiihrt.

Die Materialitit des Kampfes: Arena, Kampfende, Publikum und Requisiten

Die materiellen Dimensionen von Raum, Kérpern und Dingen sind in der Aus-
einandersetzung ebenso zentral wie die Sprechakte und korperlichen Praktiken
der Akteur_innen. So tragt der spezifische Schultag, die Situation kurz vor Ver-
abschiedung in die Ferien und die Zeugnisvergabe, zur besonders angespannten
Atmosphire im Klassenraum bei, was die innerhalb der Klasse 5a auf3ergewdhn-
liche Situation des korperlichen Kampfes zwischen Schiiler und Schiilerin auch
aufgrund der zeitlich bedingten raumlichen Verdnderung beeinflusst hat, die
Raumanordnung an diesem Tag ist flexibel und kann das weitere Umfunktio-
nieren von Raum und Dingen begiinstigen.

So wird der Klassenraum in seiner Tisch- und Stuhlordnung kurz vor Be-
ginn der Kabbelei zwar ordentlich hergerichtet, jedoch zur Kampfarena mit
verschiedenen Sitzgelegenheiten und Requisiten des Publikums.

Wihrend des Kampfes verziehen sich die beiden Kampfenden dhnlich eines
Wrestling-Matches in bestimmte Raumecken zur kurzen Erholung und zur Vor-
bereitung eines Gegenangriffs. Die Schultische im Raum dienen als Banden zur
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Begrenzung des Kampffeldes. Wahrend die beiden Kampfenden Emil und Ron-
ja wechselnd verschiedene Raumpositionen einnehmen, nimmt das Publikum
je nach Interesse am Kampfgeschehen bestimmte Sitzpositionen ein: Malte und
Soren sitzen direkt am Kampfgeschehen vorne mit bester Sicht. Das Publikum
der zweiten Reihe, Delia und Karlotta, gibt sich mit der etwas entfernten Sitzge-
legenheit des Wandregals zufrieden. Das offene, circa ein Meter hohe Wandre-
gal dient im Unterricht als spontane Ablageflache fiir Unterrichtsmaterialien
der Schiiler_innen und wird gewdhnlich nicht als Sitzfunktion genutzt.

Die Sitzgelegenheiten der beiden Schiiler, orangefarbene Drehstiihle, die zur
Grundausstattung an jedem Arbeitsplatz im Klassenraum gehoéren, werden ent-
gegen ihrer Verwendung des ergonomischen Arbeitsstuhls zu Logen umge-
wandelt. Auch aufgrund der ergonomischen Beschaffenheit der Stithle kdnnen
Malte und Soren auf diesen Stithlen dem Kampf durch den Raum bequem und
komfortabel folgen, die Riickenlehne haben sie umfunktioniert zur ergonomi-
schen Armbhalterung. Die Regale als Plitze in der zweiten Reihe von Delia und
Karlotta sind ihrer Materialitit zwar weitaus unbequemer, geben jedoch eben-
so, aufgrund der erhéhten Sitzposition durch die Regalhéhe, einen guten Blick
auf das Geschehen. Auch Tische werden zum besseren Ausblick auf die Kémp-
fenden und zum optimalen Verfolgen der sich im Raum bewegenden Kémp-
fenden zwischendurch zur Sitzgelegenheit umfunktioniert.

Wihrend es Ronja und Emil als Kimpfende spieltaktisch gelingt, an diesem
speziellen Tag den Raum zeitlich begrenzt zur Auffithrung des Wrestling-Matches
zu nutzen, erschaffen sie in stillem Einvernehmen mit den anwesenden Mit-
schiiler_innen als Praktik der Aneignung des Raumes, als doing space, schlief3-
lich eine Arena, die von Kdmpfenden und Publikum bespielt wird: Sie funktio-
nieren den Klassenraum durch ihre Kérper in Verbindung mit den rdumlichen
wie dinglichen Gegebenheiten um, was im Begriff des spacing, als Platzierung
der Dinge und Menschen als zuvorderst symbolische Markierungen, raumtheo-
retisch eingeholt werden kann (vgl. Léw 2017: 179).*°

Zwar sitzen hier, als Publikum fungierend, die Schiiler vorne, die Schiilerin-
nen hinten. Zudem sitzen die Schiiler, Malte und Soren, auf den weitaus be-
quemeren Drehstithlen. Allerdings fithrt die blofle Ndhe zum Geschehen und
der Sitzkomfort nicht zur Schlussfolgerung einer Benachteiligung der Schiile-
rinnen am Geschehen oder deren Passivitit. Vielmehr zeigt sich, dass die Schii-
lerinnen durch den Einsatz der Requisite Regalbrett, hier als Ficher und Palm-
wedel eingesetzt, zur Aufrechterhaltung der Situation des Wrestling-Matches
beitragen: Palmwedeln gleich fachert Delia mithilfe des Regalbretts in Richtung
der Protagonist_innen im Ring bzw. der Kampfarena, Ronja und Emil, die im

90 Die Ausfithrung raumtheoretischer Aspekte der Szene im Vergleich zu weiteren Szenen
erfolgt in Kapitel 6.2.4.
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Mittelpunkt der Aufmerksamkeit stehen. Das Regalbrett ist diinn und leicht,
weshalb keine ungewohnlich grofle korperliche Anstrengung vonndten ist, mit
diesem zu wedeln. Vermutlich bedarf dieses Regalbrett einer Reparatur, um es
wieder in das Wandregal einzufiigen, denn seit mehreren Wochen liegt das
Brett lose auf dem Regal. Allerdings ist es im Gegensatz zu einem Palmwedel
nicht agil, sondern fest d. h. nicht biegbar.

Delias Platz vom Rande des Geschehens ist dabei keineswegs benachteili-
gend, denn das Regalbrett wird hier zur Requisite der Teilhabe am Geschehen
gemacht: Funktional zum Ablegen von Unterrichtsmaterialien gedacht, wird
das Regalbrett von Delia zum Hilfsding, zur Verstirkung der Szene selbst als
Auffithrung eines Kampfes samt Publikum, das unterhalten wird und zum
publikumseigenen Beitrag zum Kampf aufgefordert wird durch eben jene Re-
quisite, die zum Wedeln bereitliegt. Die rdumliche Geschlechterseparierung des
Publikums wird durch die Beteiligung Delias mithilfe des Regalbretts insofern
geschmilert, da sie in Richtung des Geschehens wedelt, die Kdmpfenden somit
huldigt und Anteil am Geschehen nimmt.

Zentrales Requisit des Wrestling Matches ist das Foto von Emil: Es dient der
Fortfilhrung des Wrestling-Matches, nun jedoch als ernsthafter Kampf, dient
als Ding der Grenziiberschreitung, denn der Moment der Inbesitznahme und
der Kommentierung dieses Fotos durch Ronja stellt die entscheidende Grenz-
verletzung im bis dato spielerischen Wrestling-Match dar. Mithilfe dieses Re-
quisits wird somit der ernsthafte Kampf eré6ffnet, es gibt Anlass zum verbalen
Ausruf der Bloflstellung Emils. Der Kampf zwischen Ronja und Emil wird,
neben dem Ausruf ,wie sifi von Ronja, zentral tiber korperliche Praktiken
ausgetragen, die entscheidend zum Verlauf des Kampfes beitragen und in per-
formances miinden.

Materielle Verbindungen in widerstindigen Performances

Die Aushandlungenpraktiken als widerstindige performances von Ronja und
Emil im Kampf sind von Widerstand gegen vergeschlechtlichte Machtverhélt-
nisse und heteronormative Geschlechterverhiltnisse durchzogen und mit mate-
riellen Dimensionen von Raum, Korpern und Dingen verbunden. So beugen
sich weder Emil noch Ronja der Geschlechterzuordnung, welche im Schulalltag
der Klasse 5a gegenwartig ist: Schiiler raufen sich untereinander, Schiilerinnen
ebenso untereinander, allerdings kommt es nicht zu geschlechteriibergreifen-
den korperlichen Raufereien oder Kédmpfen. Dies zeigen beispielhaft Nesrins
emporter Ausruf ,Madchen schldgt man nicht® im Tischtennisspiel und die zu
beobachtenden Kampfe innerhalb der Schiiler- und Schiilerinnengruppe auf,
die im geschlechtertibergreifenden Kampf sowie in Spielen und Wettkampfen
im Sportunterricht stets als Gruppe gegeneinander kimpfen (mochten).

Ronja und Emil agieren nun in diesem Kampf entgegen dieser verge-
schlechtlichten Verhaltenserwartung und Geschlechternorm. So fiigt sich Ronja
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nicht nur nicht dem Bild einer fair spielenden Schiilerin, sie wendet aktiv auf
unfaire Spielweise verbale und korperliche Gewalt an.

Der Kampf als Kabbelei beginnt in der Darstellung eines Wrestling-Match,
in welchem die Showelemente zur Unterhaltung des Publikums iiberwiegen
und die gelungene Auftithrung vielmehr im Vordergrund steht als die korperli-
chen Fertigkeiten selbst. Dieser Schaukampf eskaliert jedoch in einer gewaltvol-
len Auseinandersetzung, in welcher Ronja zwei Grenziiberschreitungen vollzieht
durch das tatsidchliche feste Treten Emils und die unerlaubte Inbesitznahme
und Kommentierung von Emils Kinderfoto. Ronjas anfangliches Spielen fester
Tritte auf Emils Koérper wird zum festen Treten, schliefllich kneift sie zu einem
spateren Zeitpunkt Emil. Sie bewegt sich wihrend des Kampfes im gesamten
Klassenraum, verschiedene Raumecken einnehmend, ist korperlich priasent und
die Raumecke des Kampfes bestimmend. Emil, zu anfangs in der Rolle des
Gonnenden und Gebenden, wendet im Laufe des Kampfes korperliche Gewalt
an. Anfangs Unterwerfung symbolisch auftithrend, schlégt er Ronja auf den Arm
gegen Ende des Kampfes und setzt seine Korperkraft ein, er wechselt somit von
passiver hin zu aktiver Korperdarstellung. Korperlich gingige Geschlechtervor-
stellungen von weiblicher Unterlegenheit und minnlicher Uberlegenheit, was
auch dem Ausdruck bzw. der Orientierung an hegemonialer Mannlichkeit nach
Connell (2005) entspricht, werden von den beiden aufgehoben, indem sie diese
im Verlauf des Kampfes durch ihr eigenes Handeln untergraben. Das Publikum
folgt diesem Kampf fortwahrend interessiert und teilnehmend bis zum Hohe-
punkt.

Ronjas und Emils Aushandlungspraktiken umfassen Formen symbolischer
Gewalt sensu Bourdieu sowie die performative, iterative Kraft von Sprechakten
sensu Butler: So werden Emils Emporungsausrufe vom Publikum und von Ronja
ignoriert, und Ronja beendet nach verletzendem Sprechakt und unfairer Kampf-
fithrung den Kampf und schliefit sich den Peers im Publikum an. Ihr Riickzug
aus dem Kampf und ihr unfairer Kampfstil wird vom Publikum anerkannt. Die
widerstandige performance Ronjas wird durch die Anwesenheit und Reaktion
des Publikums gerahmt und bestétigt, Ronjas Verhalten legitimiert und gehul-
digt. Emil geht zwar nicht als korperlich Unterlegener aus dem Schaukampf,
jedoch als Verlierer, insofern ihm weder Aufmerksamkeit noch Anerkennung
am Ende der Auffithrung zukommen.

Die von Emil und Ronja aufgefithrten widerstindige performances sind ver-
flochten und gelingen auf diese Art und Weise mit materiellen Dimensionen
von Zeit, Raum, Korpern und Dingen: Im Wrestling-Match wird der Klassen-
raum zur Arena umfunktioniert, Stithle und Tische als Publikumsplitze ge-
nutzt, das Regalbrett zur Requisite des Zuwedelns in Richtung der Kampfen-
den. Der Raum wird an diesem Tag nicht zum ersten Mal umfunktioniert und
seinem Zweck als Unterrichtsort enthoben, das zuvor erfolgte Frithstiickbankett
kann die erneute Raumumordnung begiinstigt haben. Ebenso wird die ange-
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spannte Atmosphére aufgrund der anstehenden Zeugnisiibergabe die Situation
von spielerischem Wrestling-Match zu dem ungewohnlichen, weil Geschlech-
tergrenzen tberschreitenden, korperlichen Kampf beeinflusst haben. Das Foto
Emils fungiert als entscheidendes materielles Ding wéhrend des Kampfes, das
in seiner Exklusivitdt und Intimitdt die Aussage Ronjas ,wie siif3 hey! als Vor-
fithrung und Blof3stellung Emils erst erméglicht. SchliefSlich sind die Koper der
beiden Kimpfenden und des Publikums unmittelbar an den performances als
widerstandige beteiligt, indem sie Kampfhandlungen und -legitimierungen aus-
fithren. So wird das Zusammenspiel der materiellen Dimensionen in den sozia-
len Praktiken der Schiiler_innen als soziomaterielle Geschlechterpraktik in Form
widerstindiger performances sichtbar.

6.2.2 Das Heif3e-Spiel mit Ukulele

Das Heifle-Spiel als beliebtes, geschlechtersepariertes wie -separierendes Schii-
lerspiel der Klasse 9b dient Schiilern zum Zeitvertreib in Pausen und Freistun-
den.’! Es fungiert dabei sowohl als Spiel der Kooperation wie des Konkurrie-
rens, was im Konzept hegemonialer Ménnlichkeit (Connell 1995, Kapitel 2.1)
als Verhaltnis von Solidaritit und Konkurrenz grundlegend fiir ménnliche Su-
prematie in der Geschlechterordnung gilt (vgl. Budde 2005b: 197). Wihrend es
als Spiel unter Schiilern stets harmonisch und konfliktfrei gespielt wird, kommt
es in Situationen des Einbezugs von Schiilerinnen zu nicht alltdglichen Momen-
ten innerhalb der Spielsituation, namlich zum 6ffentlichen Kampf ebenso wie
zum Spiel an der Geschlechtergrenze, die kurzfristig ge6ffnet und ausgehandelt
wird als Arbeit an der Grenze (borderwork; vgl. Thorne 1993, Kapitel 2.1). Diese
beiden Situationen sind wesentlich von spezifischen Dingen gepragt, die das
Heif3e-Spiel auf diese Art und Weise erst ermdéglichen: Im Falle des o6ffentlichen
Kampfes ist dies die Ukulele Nailas, im Falle des borderwork der zum Spielball
umfunktionierte Pappbecher, den Rhea auffingt. Beide Spielsituationen werden
im Folgenden auf ihre materiellen Aspekte in Aushandlungspraktiken analy-
siert und anschlieflend zur Szene des Wrestlings zwischen Emil und Ronja in
Beziehung gesetzt.

Das HeifSe-Spiel in aufgeheizter Stimmung

Die Stimmung im Klassenraum ist zu Anfang der Szene aufgeladen und provo-
zierend: Rhea zieht Noah mit ihrem Kommentar auf, dieser werde zum Mitliu-
fer von Finn und setzt ihn somit dem Gelachter seiner Mitschiiler aus:

91 Das HeifSe-Spiel als geschlechterseparierendes wie -separiertes Spiel der Klasse 9b wird in
Kapitel 5.1 ausgefiihrt.
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Ungefahr ein Drittel der Schiler_innen der 9b verbringt die Mittagspause im Klassen-
raum. Einige sind von ihren Lebensmitteleinkdufen vom Supermarkt zuriick und sitzen
nun an oder auf Tischen im Klassenraum in Kleingruppen zu dritt bis zu flunft zusam-
men, essen ihr Gekauftes und unterhalten sich Uber verschiedene Themen. Um Noah
und Rea, auf zwei Stlhlen sitzend, sitzen einige Schuler auf zwei Tischen verteilt. Sie es-
sen und unterhalten sich wahrenddessen Uber aktuell gefragte Turnschuhmodelle und
Kleidung allgemein. Rhea fragt Noah, weshalb er ,solche Kleidung” anziehe. Er tragt wie
gewohnlich Hose und Pulli in Iassigem, weitem Schnitt. Rhea sagt nun zu Noah ,Du wirst

noch zum Mitlaufer von Finn“. Dartber lachen die Schiler der Gruppe.

Rhea beschdmt Noah mit ihrer Aussage und fithrt ihn vor. Implizit verweist sie
mit dieser Aussage auch auf eine Rangfolge unter Schiilern. Noah selbst nimmt
ebenfalls einen hohen Schiiler_innenstatus innerhalb der Klassengemeinschaft
ein. Die Kleidungswahl ist unter Jugendlichen nicht nebensachliche Notwen-
digkeit, sondern Ausdruck des richtigen Geschmacks und identitits- wie grup-
penstiftend. So zeichnen sich gerade Jugendsubkulturen auch tiber ihren eigenen
Kleidungsstil aus und grenzen sich durch diesen ab. Innerhalb der Klasse 9b
sind subkulturelle Kleidungsstile nicht direkt auszumachen, die Kleidung der
Schiiler_innen ist insgesamt sehr konform und homogen. Allerdings sind be-
stimmte, teure Marken hoch angesehen und dienen als Distinktionsmerkmal,
so auch in der Peergroup von Noah und Rhea.” Noahs Kleidungswahl abwer-
tend als eine des Mitldufertums zu bezeichnen, ist somit fiir Jugendliche brisant
und ihren sozialen Status angreifend.

Dabei werden Rheas eigene romantische Beziehung zu Finn und ihre eigene
sowie auch Finns Position als sehr beliebte Schiiler_innen des Klassenverbands
hier nicht erwdhnt, sind aber wichtiges Detail und allen Anwesenden bekannt.
Rhea unterstreicht mit ihrer herablassenden Aussage der Kritik somit Finns
Fithrungsanspruch als Schiiler, an dem andere Schiiler sich orientieren. Sie
stabilisiert auf diese Weise Finns Status innerhalb des Klassenverbands. Zudem
unterstreicht sie mit diesem verbalen Angriff ihre eigene Stellung zum einen als
Schiilerin, die es sich leisten kann, Noah derart vorzufithren, zum anderen als
Freundin von Finn, den sie in ihrer Aussage als Respektsperson und nicht zu
erreichenden Konkurrenten anderer Schiiler markiert.

Noah reagiert nicht auf Rheas Aussage, sondern lasst die Lacher der Mitschii-
ler tiber sich ergehen. Er befindet sich aufgrund der Freundschaftskonstellation
zwischen ihm und Finn, jedoch auch der Beziehung zwischen Finn und Rhea, in
einem Dilemma: Wenn er zum verbalen Gegenangriff ausholt, greift er die
Freundin seines guten Freundes an. Sein Schweigen zeigt jedoch auch eine gewis-
se Stirke, nicht auf Rheas provozierende Aussage reagieren oder kontern zu miis-

92 Vgl. die Ausfithrungen zu Kleidungs- und Korperpraktiken in Kapitel 5.2.
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sen, sondern sie ignorieren zu koénnen, und dient damit auch als reibungsarme
Losung, das Dilemma auszusitzen. Indem Noah nicht in Konfrontation geht und
den Angrift ignoriert, liegt seine Reaktion auflerhalb des Konzepts bzw. der Ori-
entierung an hegemonialer Ménnlichkeit, die sich durch Stirke und Dominanz
auszeichnet (vgl. Connell 2015: 10). Seine Reaktion der Ignoranz liegt jedoch im
Bereich des Ménnlichen und tibertritt keine Geschlechtergrenze, auch weil diese
Reaktion als biirgerliche Mannlichkeitsform gewertet werden konnte.

Die Stimmung im Klassenraum ist auch aufgrund dieser Situation atmo-
sphérisch aufgeladen, die Gruppe fiihrt dieses Gespréch fiir die wenigen anwe-
senden Schiiler_innen deutlich hoérbar und positioniert sich damit auch nach
aufen, d. h. auflerhalb der Peer Group. So entsteht in dieser atmospharisch
aufgeladenen Stimmung kurz darauf eine risikoreiche Spielsituation, in der
Schiiler mit einer Ukulele als Risiko-Ding spielen.

Die Ukulele als Risiko-Ding

Einige Schiiler formieren sich schlief3lich zur Gruppe, die das Heifle-Spiel spielt
(s. Abbildung 7):

Nach ein paar Minuten beginnt eine Schilergruppe von finf Schiilern in der Mitte des
Klassenraums, das HeiRe-Spiel zu spielen. Sie nehmen Gegenstande wie z. B. Mapp-
chen von den Tischen ihrer Mitschiler_innen, die sie sich zuwerfen und gleichzeitig wei-
terwerfen. Die Gegenstande durfen nicht herunterfallen. Finn findet nach einigen Minu-
ten Spielzeit im Klassenschrank eine hellblaue Ukulele. Er nimmt sie aus dem Schrank,
halt sie hoch und sagt zu den Schuilern halb lachend: ,Ey, kommt, wir spielen hiermit
das Heife-Spiel!“ Die Schuler sagen lachend und begeisternd zustimmend ,ja, hey”
oder ,ja, man“. Sie stellen sich nun im hinteren Teil zwischen den Tischen im Klassen-
raum in einen ungefahren Kreis und beginnen, sich die Ukulele mit Handen und Armen,
selten mit Fuen, gegenseitig zuzuwerfen. Samira kommt am Klassenraum vorbei, sieht
das Spielgeschehen und schreit einen Augenblick spater im Flur Naila zu, dass die Schu-
ler mit ihrer Ukulele spielen. Nach einigen Sekunden, das Spiel wird weitergefuhrt,
kommt Naila herein. Sie sagt an die spielende Schilergruppe gewandt, das sei ihre Uku-
lele, ,gebt her” und darauffolgend ,ey man, hort auf”. Sie versucht, die Ukulele dem je-
weiligen Fanger und Werfer abzunehmen und lauft einige Male von Schiiler zu Schiler.
Diese lachen sich schlapp.

Das Heifle-Spiel wurde wéihrend der Feldforschung mehrmals beobachtet und
findet, in unterschiedlicher Formation, jedoch stets aus einem bestimmten Pool
an Schiilern, auf diese Art und Weise im Klassenraum der Klasse 9b statt (vgl.
Kapitel 5.1). Insofern entsteht keine ungewd6hnliche Spielsituation, die Schiiler
kennen dieses Spiel schon und sind eingespielt, Rdumlichkeiten und Mitspieler
sind ebenso bekannt. Als Ballspiel-Dinge dienen in dieser wie in weiteren Spiel-
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situationen unterschiedliche Dinge, die eine angemessene, d. h. werfbare Grofle
vorweisen und sich im Moment des Spielens im Klassenraum befinden und
zufillig griffbereit liegen wie Mappchen, leere Wasserflaschen, Brotdosen oder
Woérterbiicher.
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Abb. 7: Positionierungen in der Situation Ukulele in Klasse 9b (eigene Darstellung)

Das Auffinden des Dings Ukulele als ungewohnliches Spiel-Ding ist nicht zufal-
lig oder alltdglich, denn der Schrank im Klassenraum ist das einzige mit Tiiren
versehene Mobelstiick, welches den Schiiler_innen zugénglich ist. Der Schrank,
neben der Klassentiire positioniert und fast zwei Meter hoch, ist zwar prinzipi-
ell abschlie8bar, jedoch stets unverschlossen. Die Tiiren des Schranks sind
hingegen stets geschlossen. Finn muss also die Schranktiiren 6ffnen, um das
Innere zu erkunden und gegebenenfalls Dinge zu entdecken. Insofern geht Finn
hier neugierig und interessante Dinge aufspiirend vor, was sich von der bisheri-
gen Suche nach geeigneten Ballspiel-Dingen unterscheidet: In bisherigen Spie-
len lagen Dinge entweder auf den Tischen und mussten nur ergriffen werden
oder waren schon im Besitz eines Spielers und wurden kurzerhand zum Ball-
spiel-Ding erkoren und eingesetzt.

Finns erfolgreiche Suche zeigt sich im Hochhalten der Ukulele gleich einer
Trophéde. Mit dem dabei laut geduflerten Satz ,Ey, kommt, wir spielen hiermit
das Heifle-Spiel!* fordert er mehr zum Mitspielen auf, als dass er nachfragt, ob
Interesse besteht. Sein Lachen zeugt von seiner eigenen Begeisterung fiir seine
Spielidee, weist jedoch auch auf die mégliche Ausnahmesituation und den sich
anbahnenden Konflikt und die Provokation hin, die in dieser Aufforderung
stecken. Die Spieler stimmen Finns Aufforderung ohne Zdgern begeistert zu.
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Nachfragen, wem die Ukulele gehort oder ob das Spielen und eine eventuelle
Beschadigung Probleme bereiten konnte, bleiben aus.

Moglich ist sowohl die Unwissenheit {iber die Besitzer_innen der Ukulelen,
da Alex’ Abfrage des Besitzes der drei im Schrank liegenden Ukulelen, schon
vor einigen Monaten stattfand. In Erinnerung konnte den Spielern jedoch sein,
dass Naila ab und an in den Pausen auf ihrer hellblauen Ukulele klimpernd und
singend im Flur umherlauft, d. h. die Verbindung zwischen der nun zum Spiel-
ding erkorenen Ukulele und Naila ist nicht abwegig.

In jedem Fall ist allen Mitspielern bekannt, dass sie das Ding Ukulele als
Musikinstrument eines_r Mitschiilers_in zum Ballspiel-Ding werden lassen und
den Bruch, wenn nicht gar die Zerstérung dieses Dings durch das Spiel in Kauf
nehmen. Der Reiz, mit einem derart ungewohnlichen und individuellen Ding
das Heifle-Spiel fortzufiihren, sowie die fast schon als Anweisung anmutende
Aufforderung ist jedoch grofl genug, um solche Uberlegungen zu ignorieren
und zu tibergehen. Das Risiko von Bruch und Zerstérung tréigt eventuell sogar
zum Nervenkitzel bei und macht den Reiz der nun besonderen Spielsituation
aus. So kann der Reiz des Spiels in dieser Szene durch die unterschiedliche
Materialitdt der Spiel-Dinge gesteigert werden hin zum Nervenkitzel: Fungier-
ten zu Anfang des Spiels noch bruchsichere, und deshalb banale Dinge wie
Mippchen als Ballspiel-Dinge, so wird die Ukulele als Ballspiel-Ding zum abso-
luten Risiko-Ding.

Die Ukulele ist in ihrer Beschaffenheit aus Holz zwar mittelfristig robust.
Die Verarbeitung zum kleinen Zupfinstrument mit vier bis acht angebrachten
Saiten und dem langlichen Saitenhals aus dem bauchigen Korpus herausragend,
an die Achterform der Akustikgitarre angelehnt, macht sie jedoch anfallig fiir
Briiche bei Wiirfen und starken Schligen. Zudem ladt ihre Form nicht zum
Werfen ein, im Gegenteil: Die Form der Ukulele, v. a. ihr langer herausragender
Saitenhals, sind ungiinstig als Ballspiel-Ding. Thre Grofle hingegen bleibt im
dufleren Grenzbereich eines angemessenen Rahmens von Ballspiel-Dingen fiir
das Heifle-Spiel. Die Schiiler spielen das nun zum Hochstrisikospiel gewordene
Heifle-Spiel mit der Ukulele nun einige Augenblicke fiir alle im Klassenraum
anwesenden oder vorbeikommenden Schiiler_innen o&ffentlich sichtbar. Diese
Sichtbarkeit ist Teil des Spiels, sodass sowohl ihre Risikobereitschaft als auch
ihre Grenziiberschreitung des Aneignens von Privatbesitz von Mitschiiler_in-
nen fiir alle erkennbar ist.

Réaumlich ist die Spielgruppe, wie auch in weiteren Spielsituation des Heifle-
Spiels, exponiert, denn ihr Spiel ist sowohl durch die Glasfensterfront als auch
durch die offene Tiire des Klassenraums wie gewdhnlich wihrend dieses Spiels
einsehbar. Insofern ist die Entdeckung der Spieler durch ihre Mitschiilerin Sa-
mira keineswegs ungewohnlich oder nicht vorstell- und absehbar. Zudem halt
sich Samira gewohnlich mit ihrer Peer Group im Flurbereich vor dem Klassen-
raum auf und kommt immer wieder mal in den Klassenraum gelaufen. Die
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Entdeckung durch eine_n Mitschiiler_in, der_die sich tiber das Umfunktionie-
ren der Ukulele zum Ballspiel-Ding emport, ist somit einkalkuliert und steigert
das Spielrisiko. Samira ist sehr eng mit Naila befreundet und ruft dieser nun im
Flur zu, was im Klassenraum mit jhrer Ukulele vor sich geht. Sie greift nicht
selbst in die Spielsituation ein und vermeidet damit eine direkte Konfrontation
mit der Schiilergruppe, was der Tatsache geschuldet sein kann, dass die Ukulele
nicht ihr Eigentum ist. Das Unrecht dieses Spiels ist Samira jedoch augenblick-
lich bewusst und sie gibt dieses laut und transparent an ihre Freundin weiter.
Thr schnelles Ausrufen zeugt auch von einem Allgemeinwissen iiber die Besitz-
verhiltnisse der Ukulelen im Klassenschrank. Samira verhilt sich hier solida-
risch zu ihrer Freundin Naila, legt jedoch den Schiilern ihr Handeln dar, sodass
sie diese nicht ins offene Messer laufen lasst.

Die spielende Schiilergruppe wird Samiras lauten Ausruf gehort haben. Sie
ignoriert diesen jedoch und spielt weiter. Trotz der demonstrierten Unbekiim-
mertheit ist die Schiilergruppe nun gewarnt und die einzelnen Spieler kdnnen
sich auf das Erscheinen Nailas in den nidchsten Augenblicken einstellen, zumal
die Schiilergruppe weif3, dass Naila meist in Samiras Nahe ist. Naila ist denn
auch wenige Augenblicke nach Samiras Ausruf im Klassenraum und weist die
Spielergruppe mit Worten und Ausrufen deutlich und bestimmt an, ihr die
Ukulele zu geben und das Spiel zu beenden. Koérperlich und verbal setzt sie sich
firr die Beendigung des Spieles ein und lauft von Werfer zu Werfer. Spétestens
hier kann das Spiel mit der Ukulele als Machtspiel, d. h. als Spiel um Macht,
verortet werden, welches allmahlich steigernd zum Machtkampf zwischen Finn
und Naila wird und dabei der Einsatz symbolischer Gewalt durch Finn deutlich
zu Tage tritt. So gibt das Erscheinen Nailas als Besitzerin des Spiel-Dings Uku-
lele dem Hochstrisikospiel einen zusétzlichen Antrieb: Das risikoreiche Werfen
wird nun von der Herausforderung begleitet, Nailas greifenden Hénden und
ihrem Korper in der Spielmitte auszuweichen. Zwar war das Spiel zuvor schon
beziiglich des Spieldingeinsatzes illegitim und damit machtvoll, die Steigerung
erfolgt jedoch mit dem Auftritt Nailas im Spiel selbst. Die Schiiler lachen iiber
Nailas unmissverstandliche Aufforderungen und ihr Laufen, das zusehends zu
einem Hinterherlaufen im Kreis wird. Das einsetzende Lachen der Schiiler zeugt
von Belustigung tiber Naila, jedoch ebenso von einer Art Lust- und Spafisteige-
rung durch die deutlich hervorgerufene und anhaltende Provokation Nailas, was
den Nervenkitzel des Spiels weiter in die Hohe treibt.

Nailas Umherlaufen von Werfer zu Werfer je nach Position des Ballspiel-
Dings zeugt von der Unmadglichkeit, das Spiel aus eigener Kraft und eigenem
Willen zu beenden. Naila ist zwar sportlich, ihre Leistungen in Sport sind sehr
gut und sie ist eine der wenigen Schiilerinnen innerhalb des neunten Jahrgangs,
die sich in geschlechtergemischten Ballspielen durchsetzen kann. Das nun statt-
findende unfaire Spiel ist jedoch so angelegt, dass sie schlecht gewinnen kann,
da fiinf Personen gemeinsam gegen sie spielen. Zudem ist auch Nailas Eingrei-
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fen selbst in das stattfindende Spiel hochst risikoreich, denn sie konnte so zum
Bruch der Ukulele beitragen. Im Heifle-Spiel wird Naila in dieser Spielsituation
somit zum Spielball und nahezu zum Ballspiel-Ding selbst: Sie wird in ihrer
verbalen Forderung ignoriert und ist kérperlich der Gruppe von Spielern unter-
legen, die gemeinsam gegen sie spielen und sie in ihrer Mitte wie das Ballspiel-
Ding Ukulele einsetzen.

Naila wird somit der Platz als akzeptierte Mitspielerin ausschlieSlich in der
Position der Verliererin angeboten: Naila allein gegen eine Gruppe an schon
eingespielten Schiilern wird in die Position des Opfers und der Leidtragenden
gedringt. Die Situation auf Spielebene ist offensichtlich hochst unfair, denn
weder stimmt das Groflenverhaltnis der beiden Parteien zueinander, noch wird
das Spiel von Naila als eine der beiden Parteien gefiihrt. Diese sieht sich ge-
zwungen, in das unfaire Spiel einzusteigen, da sie ihren Privatbesitz, die Ukulele,
verteidigen und vor einer nicht unwahrscheinlichen Zerstérung retten méchte.
Naila erhalt hier von niemandem Unterstiitzung: Thre enge Freundin Samira ist
nicht in den Klassenraum zuriickgekehrt und entzieht ihr somit die Solidaritit,
die anwesenden und das Spiel verfolgenden Schiiler_innen schauen interessiert
zu, greifen jedoch nicht ein und lassen die Vorfiihrung Nailas gewéhren.

Macht und symbolische Gewalt im Spiel mit der Ukulele

Diese 6ffentliche Vorfithrung Nailas und die schon am Hohepunkt der Spannung
erscheinende Stimmung wird nun von Finn noch gesteigert und tiberschritten:

Finn nimmt nun die Ukulele und deutet ein kréaftiges Schlagen mit ihr auf den Tisch an.
Er stoppt bei jedem Schlag kurz vor der Tischplatte. Wahrend des Schlagens schaut er
Naila direkt an. Es scheint, als halten alle Anwesenden nun ihren Atem an, es ist mucks-
mauschenstill. Naila sieht witend aus, sie hat die Stirn in Falten gelegt und schaut Finn
bdse an, bleibt aber auf inrem Platz stehen. Eine Sekunde spater spielen die Schiiler im
Kreis weiter das Spiel mit ihrer Ukulele, als warteten sie darauf, dass Naila weiterhin
versucht, ihnen die Ukulele abzunehmen. Die zuschauenden Mitschiler_innen, welche
bisher einen interessierten, teils amusierten und gespannten Gesichtsausdruck ein-
nahmen, schauen nun weiterhin zu, jedoch mit eher neutraler, weniger interessierter
Mimik. Naila schaut nun weiterhin wiitend in die Runde, ruft dann ein ,ooaahh* in die
Runde verbunden mit einer schnellen Handbewegung nach unten, die, so schliefe ich
aus vorherigen Beobachtungen, ein ,ist mir jetzt egal“ andeutet. Sie dreht sich dann auf
dem Absatz um und geht schnellen Schrittes zur Ture. Die Schuler lachen, Simons lang
gedehntes kréftiges "Haahaal” ist herauszuho6ren. An der Turschwelle &fft Naila Simon
nach, sie dreht sich um und sagt mit hasslicher Grimasse ,Haha!“ im nachaffenden Ton,
bevor sie endgliltig den Klassenraum verlasst. Ich schmunzle ein wenig Giber Nailas Ges-
te, die in ihrer Ubertreibung sehr lustig aussieht. FP_2017_03_29
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Finns Korperhaltung ist extrem angespannt, seine Schldge sehen kraftvoll und
entschieden aus, als wére das Zerschlagen der Ukulele nach jedem Schlag zu er-
warten. Diese Geste Finns ist im Gesamten duflert gewaltvoll, indem sie sowohl
kérperliche Gewalt, in Kérperhaltung und Schlagen der Ukulele, als auch psychi-
sche Gewalt, durch das Andeuten wie Stoppen des Schlagens und des bewussten
Provozierens als offentliche Vorfithrung Nailas einsetzt. Finn, einen Status des
beliebten Schiilers und Anfiihrers (,big boss‘, vgl. Kapitel 4.2.3) innehabend, stabi-
lisiert durch die Anwendung symbolischer Gewalt seine Position im Klassenver-
band: Er geht iiber das Provozieren und Vorfithren Nailas im Gruppenspiel hin-
aus in einen Zweikampf mit ihr. Der Einsatz symbolischer Gewalt erfolgt somit
iber Finns alleinigen, persénlichen Einsatz, der von der Gruppe verfolgt und
legitimiert wird. Diese Legitimation kommt Finn durch die Anerkennung sei-
ner Autoritit durch seine Mitschiiler_innen zu (vgl. Bourdieu 2015c¢: 234).

So ist es Finn aufgrund der Anerkennung dieser symbolischen Gewalt mog-
lich, Naila mit derart unfairen Spielmitteln vorzufithren und daraus Anerken-
nung und somit soziales Kapitel zu erlangen. Die Mitspieler sowie die zuschau-
enden Mitschiiler_innen lassen Finn nicht nur gewdhren, sondern werden von
seinem Tun unterhalten und amiisieren sich: Als ,,sanfte, unsichtbare, als solche
verkannte, gleichermaflen erwiéhlte wie erlittene Gewalt des Vertrauens, der
Verpflichtung, der personlichen Treue [...] mit einem Wort, die Gewalt all der
Tugenden, an die sich die Ehrenmoral hilt [...]“ (ebd.: 232) kommt symboli-
sche Gewalt hier zur Wirkung.

Naila steht in diesem Augenblick sehr nahe vor Finn, die beiden sind gleich
grofl und schmal gebaut. Wahrend Finns Schlidgen nimmt sie ebenfalls eine
angespannte, leicht vorniibergebeugte Korperhaltung ein. In diesem Augen-
blick scheint die Atmosphdre im Klassenraum am Hohepunkt der Spannung
angelangt, alle Augen im Raum sind auf Naila und Finn gerichtet. Naila und
Finn haben direkten Augenkontakt. Nailas Gestik und Mimik sind zwar ein-
deutig voller Wut und Emporung. Sie bewegt sich jedoch nicht weiter auf Finn
zu, sondern verharrt in ijhrer Position ungefahr einen halben Meter von Finn
entfernt. Sie reagiert nun auf Finns weitere Schlage weder verbal noch physisch.
Sowohl das Risiko und damit eine berechtigte Angst, die Ukulele kénnte zu
Bruch gehen, als auch Nailas Einsicht, dass sie unabhéngig ihrer Reaktion ihre
Forderung nicht durchsetzen und das Spiel nicht gewinnen kann, erkldren
Nailas Verharren. Finns Augenkontakt zu Naila bleibt bestdndig. Es scheint, als
wolle er Naila mit seinem Blick fixieren, was in dieser Situation in Verbindung
mit den angedeuteten Schligen als absolute Provokation und letztlich als De-
monstration seiner Autoritdt innerhalb des Klassenverbands gelesen werden
kann: Er scheint sich der Akzeptanz seines Tuns und der Legitimation durch
die Anwesenden sicher und fiirchtet keinen Eingriff in dieses. Finns Gestik und
Mimik zeugen zudem von der Erwartung eines Angriffs von Naila auf ihn,
welche jedoch nicht erfiillt, sondern konterkariert wird durch Nailas Starre.
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Darauf wiederum reagiert Finn mit einer erneuten Aufnahme des Spiels und
wirft die Ukulele zu einem Mitspieler.

Einerseits kann Finn an dieser Stelle, da Naila verharrt und ihn weder verbal
noch korperlich angreift, die Provokation auf keine weitere Spitze treiben. An-
dererseits untermauert er in der Wiederaufnahme des Spiels seine Position als
Gruppenspielleiter mit fligsamen Mitspielern und somit seinen sozialen Status:
Die spielende Schiilergruppe nimmt augenblicklich das Heifle-Spiel wieder auf
und wirft sich Nailas Ukulele als Ballspiel-Ding zu. Das Spiel der Schiilergruppe
zeugt von Entschlossenheit und Provokation gegeniiber Naila, die weiterhin in
der Mitte des Spielkreises steht und somit Teil des Geschehens und in der Posi-
tion der Verliererin ist.

Sowohl die spielende Schiilergruppe als auch die zuschauenden Mitschii-
ler_innen erkennen hier Finns Ausiibung symbolischer Gewalt durch einen Akt
des Gehorsams bzw. der Unterwerfung und Fiigung als selbstverstdndliche und
natiirliche Reaktion innerhalb der sozialen Ordnung an (vgl. ebd.). Naila entzieht
sich nun der ihr zugedachten Position als Verliererin und Spielball, indem sie ihre
Wut mimisch duflert, jedoch gestisch und verbal eine Art Gelassenheit, jedoch
auch Resignation ausdriickt: Thr Ausruf ,00aahh® verbunden mit ihrer gezielten
und schnellen Handbewegung zeugt von einem Wandel ihrer Einstellung. Ihr da-
raufhin folgendes Kehrtmachen und Verlassen des Spielkreises unterstreichen ih-
ren Ausstieg aus der Szenerie und der Entledigung ihrer Position als Verliererin.

Die Spielergruppe kommentiert Nailas Handeln mit Lachen, was Belusti-
gung ausdriickt, jedoch in diesem Fall auch eine eventuell aufkommende Ver-
unsicherung und Niederlage der Spielergruppe verdecken méchte, was die nun
eher neutrale, weniger interessierte Mimik der zuschauenden Mitschiiler_innen
als Publikum stiitzt: Der Hohepunkt des Machtspiels ist erreicht, der Kampf
beendet, sodass das Publikumsinteresse am Spiel mit Nailas Verlassen der
Kampfarena nachlésst. Simon lacht nun zwar besonders markant, indem er ein
,Haahaa! sehr laut und langgezogen sagt. Dieses nimmt Naila jedoch zum An-
lass, Simon vor dem endgiiltigen Verlassen des Klassenraumes und damit auch
der Situation nachzuidffen. Nailas Nachaffen dient als Geste der Verspottung, in
welcher sie eine {ibertriebene, fasst obszon anmutende Mimik als Mittel der
Ubertreibung einsetzt.

Nailas Abgang erfolgt somit nicht leise, beschdmt oder ,,still und heimlich®.
Sie wihlt stattdessen einen Austritt, der auf bewusste Provokation durch die
abwertende Nachahmungsgeste setzt und den Schiilern nicht das letzte Wort
ldsst. Diese Geste kann auch wirken, weil die Schiilergruppe von Naila in der ihr
auferlegten Position als Verliererin und Opfer erwartet hat, das Spiel weiter
mitzuspielen und in zweiter Runde den Wiirfen der Ukulele hinterherzulaufen.
Indem Naila jedoch aus dem Spiel aussteigt und die Schiilergruppe allein wei-
terspielen ldsst, widersetzt sie sich der Situation und der ihr aufgezwungenen
Position. Sie gewinnt durch ihre Entscheidung zum Abbruch und Austritt aus
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der Situation die Kontrolle iiber ihre Handlungsfihigkeit und entzieht sich der
Position des Spielballs der Schiilergruppe. Ihr Handeln wird von den zuschau-
enden Schiiler_innen wie auch der Spielergruppe zur Kenntnis genommen,
weder verhandelt noch blockiert. Diese Reaktion zeugt von Nailas Stellung
innerhalb des Klassenverbands als respektierte Schiilerin. Allerdings wurde sie
in dieser Szene von der Schiilergruppe mit hohem Ansehen und der Fithrungs-
figur Finn massiv in eine despektierliche, unterlegene Position gedrangt.

Naila beweist in dieser Szene zwar ihre eigene Handlungsfahigkeit und ihr
Vermogen der Wiederherstellung ihrer Souverdnitit durch widerstdndiges
Handeln. Allerdings fillt ebenso auf, dass Mitschiiler_innen im Klassenraum in
der Position des Publikums und somit im bloflen Zuschauen verharren und
keine offene Solidaritit zeigen. Die Ausgangssituation des unfairen Spiels, in
welchem sich alle Spieler gegen eine Schiilerin verbiinden und gemeinsam die
Grenziiberschreitung des zerstorerischen Spielens mit auflergewdhnlichem,
materiell exklusivem, teurem und aufgrund der Farbe individualisiertem Pri-
vatbesitz demonstrieren, wird vom Publikum stillschweigend akzeptiert. Die
Schiilergruppe verfiigt durch den tonangebenden Mitspieler Finn, der auch die
Ukulele als Ballspiel-Ding vorschligt, iiber hohes soziales Kapital und présen-
tiert sich dementsprechend legitimiert und selbstsicher. Der hohe soziale Status
der Gruppe tragt zur Legitimierung durch das Publikum bei. Das Publikum
lasst die Spielergruppe in ihrer Unfairness gewidhren, eventuelle Solidaritit
Naila gegeniiber wird nicht geduflert. Zu hoch scheint das Ansehen der Spiel-
gruppe um Finn als Wort- und Spielfiihrer.

Mit eben jener Publikumsreaktion wird auch die Geschlechterebene zwi-
schen Schiiler und Schiilerin mit sehr hohem Sozialstatus verhandelt wird: Finn
kann sich im Machtkampf mit Naila auf die Gefolgschaft der Mitspieler verlas-
sen. Naila jedoch erfihrt weder von Schiilerinnen noch Schiilern offen geaufler-
te Solidaritdt. Da beide tiber hohes Ansehen innerhalb des Klassenverbands
verfiigen, scheint hier die geschlechtliche Zuschreibung von Naila und Finn von
Relevanz zu sein. Im Sinne ,,patriarchaler Dividende® (Connell 2013: 192, vgl.
ebd. 2015: 133 ff.) profitieren die Mitspieler durch solidarisches Verhalten in
Form der ,, Komplizenschaft® (ebd.) gegeniiber Finn. Sie solidarisieren sich mit
dem Schiiler mit hohem sozialem Status und nehmen am Geschehen Teil, ohne
Finns Stellung oder ihre eigene zu gefihrden. Die Spieler kommentieren Nailas
Widerstand denn auch nicht, sie prasentieren sich unbeeindruckt und betont
ldssig, indem sie deren Auftritt tiberspielen im doppelten Sinne durch eine
Neuigkeit in der Weiterfithrung des Spiels: Als Naila drauflen ist, beenden die
Schiiler das Spiel mit der Ukulele. Im flieBenden Ubergang nimmt Finn eine
PC-Tastatur aus dem Schrank und sagt: ,,Ey, lass mal Heifle-Spiel mit der Tas-
tatur spielen®. Die Schiiler werfen sich einige Male die Tastatur zu. Anschlie-
Bend findet Finn eine Weihnachtskugel im Schrank, mit dieser wird weiterge-
spielt. Sie fallt nach einiger Zeit auf den Boden, ein paar Splitter fallen ab.
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Die Spielspannung scheint beendet, der Enthusiasmus des vorherigen Spiels
mit der Ukulele in Nailas Anwesenheit ist abgeschwiacht und verschwindet
schlieflich. Finns Versuch, die Spielsituation durch das weitere Einbringen neuer
Ballspiel-Dinge aufrecht zu erhalten, gelingt nicht. Der Reiz des Spiels scheint
verpuftt, nachdem Naila den Raum verlassen hat, was ihrer Geste in Nachhinein
Wirkung verleiht und sie die Spielsituation nachhaltig aktiv mitgestalten ldsst.
Denn selbst das Spiel mit der Ukulele, im gesamten Spielverlauf das spektakulars-
te umfunktionierte Ding, verliert nach Nailas Austritt aus dem Spiel seinen Reiz.
Die nach der Ukulele eingesetzten Ballspiel-Dinge besitzen wiederum nicht die
prégnante Eigenschaft der Ukulele, denn sie sind nicht eindeutig einer_m Mit-
schiiler_in zuzuordnen und in diesem Sinne vielmehr neutrale Gegenstinde in
Besitz des Klassenverbands oder der Schule. Die zuvor gegeniiber Finn dufSerst
solidarischen, fiigsamen Mitspieler widersetzen sich hier zwar nicht génzlich,
denn sie spielen mit, lassen aber keinerlei Enthusiasmus und letztlich dadurch
ihren Unmut, nicht weiterspielen zu wollen, gestisch wie mimisch erkennen.

Geschlecht und sozialer Status in Aushandlungspraktiken der Klasse 9b

Zwar kann Finn die Spielsituation hier nicht wie von ihm gewiinscht weiterfiih-
ren. Die Spielsituation und der Kampf zwischen ihm und Naila ldsst ihn jedoch
nicht als Verlierer erscheinen: Sein Verhalten und seine Anstiftung zu diesem
Spiel haben bei Publikum wie Mitspielern zu allgemeiner Erheiterung und
angenehmem Zeitvertreib gefiihrt, das Publikum wurde erfolgreich unterhalten.
Diese Unterhaltung erfolgte zwar auf Kosten Nailas als Spielball der Spielgrup-
pe, allen voran von Finn in einem Zweikampf mit Naila, aber sie verhilft Finn
zum Erhalt seiner Fithrungsposition innerhalb des Klassenverbands.

Finns performance, das Andeuten, die Ukulele zu zerschlagen und die an-
schlielende Wiederaufnahme des Spiels mit der Ukulele, ist gerade im Zusam-
menspiel mit den anwesenden Mitspielern, dem Publikum und Naila als Spiel-
ball und indirekte Kontrahentin Finns als gendered performance einzuordnen, ist
doch die Geschlechterzugehorigkeit Finns und Nailas die entscheidende Ebene
innerhalb dieses Kampfes. Der Verlauf des Spiels ist einer der Machtaushand-
lung mit Hohen wie Tiefen und Riickschldgen: Naila als beliebte Mitschiilerin
wird kurzzeitig zur Verliererin der Spielsituation degradiert und von der Spie-
lergruppe vorgefiihrt, kann sich jedoch sowohl in der Spielsituation mit der
Gruppe als auch im Zweikampf mit Finn durch ihr widerstindiges Handeln
dieser Position entziehen. Finns Alleingang gegen Naila, durch das Andeuten
der mutwilligen Zerstérung ihrer Ukulele, zeugt von einem explizit anvisierten
Zweikampf mit der Schiilerin mit hohem sozialem Status innerhalb des Klas-
senverbands, die dem Kampf gegen Finn als Fiithrungsposition wiirdig er-
scheint. Er gibt sich dazu hin, sich auf einen Kampf gegen sie einzulassen, was
sie wiederum erwidert durch eine kérperlich und verbal aktive Reaktion. Dass
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dieser Kampf von Anfang an mit unfairen Mitteln gefiihrt wird, scheint uner-
heblich. Finn findet in dieser Situation vielmehr eine geeignete Moglichkeit,
seinen Fithrungsanspruch auch gegeniiber Naila, die ihm im Sozialstatus eben-
biirtig ist, jedoch aufgrund ihres Geschlechterstatus auf der Geschlechterebene
nicht gleich begegnen kann, zu beweisen.

Finn hat dabei die Solidaritat der Mitspieler ausnahmslos auf seiner Seite. Er
beginnt somit diesen Kampf in einer fiir ihn absolut sicheren Situation, die er
nicht wirklich verlieren kann, denn die Mitspieler stehen unabhingig Nailas
Reaktion hinter ihm und fahren die patriarchale Dividende ein. Dies duflert sich
in der Szene durch deren unhinterfragtes Mitspielen, auch nachdem Naila den
Raum verlassen hat. Die Auflésung des Spiels erfolgt denn auch eher leise und
unauffillig denn 6ffentlich verkiindend: Der Schein der vermeintlichen Sieger
soll hier gewahrt werden, die beginnende Unlust, die im Zusammenhang mit
Nailas Austritt einsetzt, wird so gut wie moglich verlangsamt und verschleiert.

Das eigentliche Ende der spannungsgeladenen Atmosphire im Raum wurde
jedoch von Naila zuvor ausgefiihrt, die damit zwar als durch die Vorfithrung
angeschlagene, jedoch auch als iiberlegene, souverine Spielerin das Spiel verlasst:
Sie bestimmt nicht nur iiber ihr eigenes Spielende eigenmichtig, sondern leitet
mit ihrem Verhalten gleichzeitig das Ende des Heif3e-Spiels fiir die Schiilergruppe
ein. Sie gewinnt somit nicht zuletzt wieder Handlungsmacht und Souverdnitit
tiber die zuvor erfahrene Degradierung ihrer Person und ihres Status.

Der Machtkampf zwischen Finn und Naila 16st sich somit nicht zugunsten ei-
ner Person auf. Sowohl Finn als auch Naila erfahren Riickschlége, beide verschaft-
fen sich Respekt von Mitschiiler_innen. Wihrend Finn jedoch auf unfaire Regeln
und eine unfaire Spielsituation setzt und diese weitestgehend nutzt, stehen diese
Moglichkeiten Naila nicht zur Verfligung, sie begibt sich von Anfang an in eine
ihr gegeniiber unfaire Kampfsituation. Die in dieser Situation aufgerufenen Ge-
schlechterzuschreibungen bedient sie jedoch nicht. Dem Bild der ins Lacherliche
gezogenen, hilflosen Mitschiilerin, die ihren begehrten Privatbesitz aus einer
gegen sie spielenden Schiilergruppe, noch dazu in einem stets ausschliefllich von
Schiilern gespielten und damit geschlechtlich mannlich markierten Spiel inner-
halb der Klasse 9b, nicht fangen bzw. ergreifen kann, widersetzt sich Naila.

Naila verweigert sich somit auch einer Reproduktion dieses Geschlechter-
bildes, indem sie sich der ihr zugedachten Spielrolle entzieht. Hingegen geht
Finn aus einer gestarkten und Riickhalt erfahrenden Position in den Kampf,
den er selbst durch Provokation hervorruft. Sein im Alleingang gefiihrter Kampf
gegen Naila, indem er die Zerschlagung ihrer Ukulele andeutet und sie heraus-
fordert, duflert den von ihm als notwendig empfundenen Wettkampf gegen
Naila: Finn beschwort in dieser Spielszene eine Situation herauf, die die Grenze
zwischen Finn und Naila verhandelt und verfestigt. Er setzt Naila bewusst die-
sem Zweikampf aus und geht aus der Gruppenkonstellation gegen Naila hinaus
in einen exklusiven Wettkampf mit ihr.
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Naila besitzt im Klassenverband einen hohen sozialen Status. Sie ist beliebt
bei Mitschiiler_innen und zeichnet sich durch eine kumpelhafte, direkte, witzi-
ge und schlagfertige Art aus, die innerhalb des Klassenverbands ansonsten eher
Schiilern vorbehalten ist. Damit nimmt sie eine besondere Stellung als Schiile-
rin ein. In gewisser Weise macht sie somit allerdings Finns Position als Schiiler
mit sehr hohem sozialem Status streitig, denn Naila verfiigt ebenso wie Finn
iber Schlagfertigkeit und ist oft Teil des Mittelpunkts von Gruppengesprachen
und in Lerngruppen wie auch im Unterricht. Ihr Status triagt einerseits dazu bei,
dass sie sich der unfairen Kampfsituation aussetzen kann, ohne ihr Gesicht bei
einer eventuellen Niederlage vollig zu verlieren. Andererseits ist sie aufgrund
des Status dem Druck ausgesetzt, den Kampf zu fithren und die Herausforde-
rung anzunehmen, um nicht als Finn untergeordnete Schiilerin dazustehen,
denn sie ist sich tiber die Beobachtung durch das Publikum in diesem Entschei-
dungsmoment der Kampfaufnahme im Klaren.

Das Auffithren symbolischer Gewalt durch Finn und Nailas Reaktion sind
somit nicht auflerhalb des sozialen Settings zu verorten, vielmehr sind sie ge-
pragt von raumlichen wie zeitlichen Gegebenheiten der sozialen Ordnung, die
in habituellen Dispositionen Ausdruck finden: Der Klassenraum ist in einer
angespannten Atmosphére und zudem durch das minnlich markierte Heif3e-
Spiel eingenommen. Diese Einnahme kann erst mit Ende der Pause zwangswei-
se beendet werden, was innerhalb des Klassenverbands anerkannt ist. Diese
soziale Ordnung samt den Positionierungen im sozialen Raum ist Finns wie
Nailas Korper einverleibt und lasst symbolische Gewalt wirken:

»Jeder Akteur hat eine praktische, korperliche Kenntnis seiner Position im sozialen
Raum [...] Das praktische Wissen, das dieser Sinn fiir die Position verschafft, nimmt
emotionale Gestalt an [...] Von diesem praktischen Wissen lassen die Interventionen
in den zur Konstruktion der sozialen Welt beitragenden symbolischen Kimpfe des
taglichen Lebens sich leiten — weniger augenfillig zwar, aber nicht weniger wirksam
als von den theoretischen Kdmpfen[...] Als praktischer Sinn ist dieser Sinn fiir die
aktuelle oder potentielle Plazierung [sic], wie wir gesehen haben, jedoch frei fiir un-
terschiedliche Auflerungsformen® (Bourdieu 2001: 236 f.).

Finn und Naila lassen hier, ebenso wie das schweigsam zuschauende Publikum
und die mitspielenden Schiiler, ihren praktischen Sinn fiir ihre eigene Platzierung
wie die der Anwesenden erkennen. Naila nimmt den Kampf gegen Finn denn
auch auf als Person mit dhnlich hoher sozialer Stellung im Klassenverband.
Allerdings fiihrt sie den Gegenangriff nicht korperlich gewaltvoll aus und wahrt
so die in der Klasse 9b herrschende Geschlechtergrenze korperlicher Auseinan-
dersetzungen, die als Raufereien und Konflikte nur innerhalb geschlechtsho-
mogener Gruppen stattfinden. Nailas Wissen um diese Grenze scheint einver-
leibt, insofern sie entsprechend dieser korperlichen Geschlechtergrenze handelt
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und sie wahrt. In Einhaltung dieser Grenze ist ihr Reaktionsrepertoire einge-
schréankt, ein korperlicher Angriff auf Finn ausgeschlossen und zudem verstérkt
eingeschrinkt durch das Risiko, die Ukulele zu gefihrden.

Die Geschlechterebene fungiert damit im Verhaltnis zwischen Finn und
Naila als massive und eindeutigere Unterscheidungsebene denn ausschliefllich
der soziale Status, auch weil Finn sich dieser Unterscheidungskategorie in dem-
jenigen Spiel bedient, das innerhalb der Klasse 9b ménnlich markiert ist und die
spielenden Schiiler, im Gegensatz zu Naila, iiber alltigliche Spielerfahrung
verfiigen. Finns Spielbedingungen sind somit vorteilhaft gegeniiber Naila. Thm
gelingt es denn auch verhéltnismafig leicht, seinen Status als Schiiler mit Fith-
rungsposition zumindest teilweise zu verfestigen, sich von Naila abzugrenzen
und diese Grenze zu stabilisieren. Er befordert durch sein Verhalten in dieser
Szene geradezu die erneute Grenzziehung, stabilisiert und festigt diese Grenze
somit anhand der Spielsituation in dieser Szene. Denn das Heifle-Spiel als ge-
schlechtersepariertes, damit auch geschlechterseparierendes Spiel ist unge-
schriebenes Gesetz innerhalb des Klassenverbands und festigt die Geschlechter-
grenzen sowie die Solidaritit der jeweiligen Spiel- bzw. Geschlechtergruppe im
Spiel- und Freizeitverhalten. Schiiler und Schiilerinnen der Klasse 9b verbrin-
gen ihre Pausen zwar in gemeinsamen Gesprichen involviert. Ein dariiber hin-
aus gehendes Spielen und personlicher Unterhaltungen finden jedoch geschlech-
tergetrennt statt: So sitzen oder stehen Schiilerinnen zusammen im Klassenraum
oder Flur und gehen gemeinsam zum Supermarkt ebenso wie Schiiler gemein-
sam Online-Spiele auf ihren Smartphones spielen, die Sporthalle in der Mit-
tagspause zum gemeinsamen Spiel nutzen oder das Heife-Spiel spielen.

Finn bedient sich dieser schon gesetzten Grenze in der beobachteten Situa-
tion des Heifle-Spiels, indem er die mit ihm spielende und verbiindete Spieler-
gruppe zur Unterstitzung im Zweikampf gegen Naila nutzt. Naila wird in diesem
unfairen Spiel ein Platz eingerdaumt und ,zugestanden, der nicht gleichwertig
ist, sondern als Position der , Lauferin von Schiiler zu Schiiler und als Spielball.

Somit nutzt Finn hier auch das kurzzeitige Ubertreten der sonst stabilen Ge-
schlechtergrenze in diesem Spiel zum eigenen Vorteil erfolgreich, denn die
Schiiler der Spielergruppe folgen ohne Zogern Finns Aufforderungen und sei-
nem Tun trotz dieses Ubertretens der Geschlechtergrenze. Sie verhalten sich
absolut solidarisch ihm gegeniiber, obwohl sie Naila als Mitschiilerin mogen,
und treten als gegen Naila verbiindete Geschlechter- bzw. Schiilergruppe auf.

Finn selbst nutzt die vergeschlechtlichte Position Nailas als Schiilerin mit
sehr hohem Sozialstatus im Kampf gegen sie. So gelingt es ihm, jedoch ebenso
den mitspielenden Schiilern, soziales wie symbolisches Kapital anzuhdufen: Zur
Reproduktion dieses Kapitals ist die ,unaufhorliche Beziehungsarbeit in Form
von stindigen Austauschakten erforderlich, durch die sich die gegenseitige An-
erkennung immer wieder neu bestitigt* (Bourdieu 1983: 193). Finn nutzt be-
sonders die Solidaritdt der Spieler durch seine soziale Stellung und sein schon
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angehiuftes soziales wie symbolisches Kapital, um dieses durch sein Verhalten
gegeniiber Naila zu vergroflern.

Interessanterweise bildet sich das Heifle-Spiel auch in anderen Unterrichts-
pausen auf Aufforderung Finns, er nutzt dieses Spiel also zur Gruppenstabilisie-
rung und der Stabilisierung seiner eigenen Position und Anhéufung seines
eigenen sozialen Kapitals. Von dem ménnlich markierten Heifle-Spiel profitie-
ren schliefSlich auch die von Finn zum Spiel aufgeforderten Mitschiiler, die ihr
soziales Kapital erweitern konnen. Die soziale Geschlechterordnung der Klas-
se 9b, die vergeschlechtlichte Positionen von Schiiler_innen umfasst, wird so-
mit, bei gleichzeitiger Notwendigkeit der steten Aushandlung dieser umkampf-
ten Positionen, gewahrt.

In Form des borderwork findet die Arbeit an der Geschlechtergrenze in die-
ser Spielsituation von Noah, Finn und Naila statt. Indem Noah einer hegemo-
nialen Ménnlichkeit durch das Ignorieren des verbalen Angriffs Rheas nicht
entspricht, handelt er an der Grenze von (legitimer) Ménnlichkeit. Auch Nailas
Reaktion ist an der Grenze zu verorten, denn sie geht in den Kampf gegen die
Schiilergruppe und Finn, hilt die Grenze jedoch ein, indem sie verbal agiert
und keinen korperlichen Kampf fithrt. Finn hingegen begibt sich in eine Situa-
tion, in welcher er einen kdrperlichen Kampf herausfordert, Komplizenschaft
in Form des solidarischen Schiilerverhaltens einfordert und diesen Kampf im
Zentrum des Raumes offentlich ausfithrt. Diese Mannlichkeitsauffithrung er-
folgt in Orientierung an der Mannlichkeitsform hegemonialer Mannlichkeit und
hélt Geschlechtergrenzen so vollkommen ein. Das Heifle-Spiel fungiert dabei
als vergeschlechtlichtes Spiel der Selbst-Darstellung, in welchem sozialer Status
und Geschlecht zusammenspielen und Finn durch seine Machtdemonstration
die Mannlichkeitsperformance bzw. gendered performances gelingt.

Die Stabilisierung von Finns sozialem Kapital und die Demonstration von
Macht erfolgt somit anhand der Reproduktion hegemonialer Ménnlichkeitsvor-
stellungen und ist an diese gebunden. Bedeutung kommt in dieser Situation
materiellen Dimensionen zu: Neben Raum und Korper ist zuvorderst die Uku-
lele als Spiel-Ding zentral. Denn durch ihre gebrechliche, fiir das Spiel ungiins-
tige Beschaffenheit und ihren Status als teurer, exklusiver Privatbesitz wird sie
innerhalb des Klassenraums zu dem Risiko-Ding und ldsst das Heifle-Spiel zum
Spiel des Risikos und der Vorfithrung von Naila werden.

6.2.3 Das Heif3e-Spiel mit Pappbecher

Das Heifle-Spiel dient in weiteren Pausen als alltidgliche Beschaftigung zum
Zeitvertreib. Kann das Spiel mit Nailas Ukulele als heifles Ballspiel-Ding bzw.
Risiko-Ding als auflergewdhnliche Spielpraktik eingeordnet werden, so ist das

Spiel mit einem zum Spielball umfunktionierten Pappbecher gangige Spielprak-
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tik im Heifle-Spiel. So ist auch die folgende Szene anfinglich als gewdhnliche
Heifle-Spiel-Spielpraktik zu verorten, die im Laufe des geschlechterhomogenen
Spiels zur Geschlechtergrenzen verhandelnden Spielsituation wird. Die Szene
findet in der Pause vor der 5. Stunde statt.

Raumeinnahme als Arrangement der Geschlechter

Schiiler_innen kommen kurz vor Pausenbeginn in den Raum:

Im Raum sitzen einige wenige Schilerinnen, darunter Carolin und Rhea nebeneinander
auf ihren Platzen rechts hinten im Raum nahe der Tire, auBerdem Sarah und Nuria in
der linken hinteren Raumecke. In der Mitte des Klassenraums haben nun Lukas, Paul,
Bastian, Finn und Patrick einen halbwegs runden Kreis gebildet und spielen sich mit ei-
nem Kaffeebecher aus Pappe zu. Dieser wurde kurz zuvor von Finn mit viel Tesafilm zu-
geklebt, sodass der Plastikdeckel nicht vom Pappbecher fallen kann. Die Schiler spie-
len sich den Becher nun je nach Flug bzw. Wurf mit den Handen, zunehmend auch mit
Fuen, Beinen und allen Kdrperteilen im Schlagabtausch zu. Dabei fliegt der Becher
sehr schnell, sodass das gesamte Spiel sehr schnell stattfindet.

Die Schiler kommentieren lustige und ungewdhnliche Schlage, Tritte und Flugstile
des Bechers und scheinen viel Spas am Spiel und am Kommentieren zu haben, was
sich in Lachern, erstaunten Rufen und gegenseitigem Lob ausdriickt. Nach einiger Zeit
kommen Kora, Nele und eine weitere Schilerin hinein. Sie wollen durch den Raum zu ih-
ren Platzen gehen, stoppen jedoch vor der spielenden Schilergruppe. Die drei Schile-
rinnen bleiben am Raumende neben der Ture stehen und unterhalten sich weiter. Seit
dem Betreten des Raums sind sie angeregt in ein Gesprach vertieft. Sie quatschen sich
nun neben der Ture fest und stehen damit eigentlich unpraktisch, da sie so den Zugang
zum Klassenraum, durch die hintere Bankreihe zusatzlich eingeschrankt, versperren
und andere Schuler_innen sich an ihnen vorbei drdngen missen beim Betreten des
Raums. Einige Schiler_innen betreten den Raum, schldngeln sich an der Schilerinnen-
gruppe vorbei zu ihren Sitzplatzen der linken und rechten AuRenreihe, einige bleiben,
sich unterhaltend, am Tureingang stehen. Die Schiilergruppe spielt nun einige Minuten
konzentriert weiter.

Im Klassenraum ,,ist was los®. Die spielenden Schiiler prisentieren sich fiir alle
offentlich und kommentieren ihr Koénnen gegenseitig, ihre Auffithrung ist
durch die breite Fensterfront zum Flur fur Mitschiiler_innen einsehbar. Die in
den Klassenraum kommenden Schiilerinnen bilden ihre Gruppenzugehorigkeit
iiber ein intensives Gesprach und weichen der Raumeinnahme durch die Schii-
lergruppe aus auf Nebenschauplitze des Raumes. Ein sich anbahnender Raum-
konflikt kommt gar nicht erst zum Vorschein, da dieser durch das passive Aus-
weichen der Schiilerinnen auf das Raumende neben der Tiire umgangen wird.
Die Raumeinnahme durch die Schiilergruppe wird somit seitens der Schiilerin-
nen nicht angefochten, vielmehr arrangieren sie sich, indem sie eine weniger
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zentrale Raumecke einnehmen. Diese ist fiir andere Schiiler_innen auf dem
Flur nicht sichtbar, jedoch aufgrund der Tir- und damit Eingangsnahe auch
nicht ganz unbedeutend, denn die im Laufe der Szene den Raum betretenden
Mitschiiler_innen werden so behindert.

Die spielende Schiilergruppe steht hingegen in der absoluten Raummitte
und nimmt diese ein. So sind hier sowohl die Schiilergruppe als auch die Schii-
lerinnengruppe raumeinnehmend und raumergreifend, jedoch graduell unter-
schiedlich aufgrund der verschiedenen Orte und der unterschiedlichen Aktivi-
taten. Die Raumeinnahme der Schiilerinnen erfolgt in Orientierung an der
Raumeinnahme durch die Schiiler als Arrangement der Geschlechter: Die An-
ordnung der Geschlechter in dieser sozialen Situation findet mittels Geschlech-
tereinteilung statt (vgl. Goffman 2001: 56 ff.).

Das Heifle-Spiel fungiert in der Szene abermals als geschlechtergetrenntes
Spiel und Form der Geschlechterseparierung und festigt somit die Gruppenein-
teilung iiber die Geschlechtszugehorigkeit. Die Raumverhaltnisse, spezifisch die
Raumeinnahme der Mitte des Raumes ausschliefllich durch Schiiler im Spiel und
das Auffiihren fiir Schiiler_innen im und auflerhalb des Klassenraums, tragen
durch diese Positionierung zum Heif3e-Spiel als gendered performance bei.

Die Materialitit des Pappbechers im HeifSe-Spiel als Schiilerspiel

Wie in vielen Pausen, spielen die Schiiler das Heif3e-Spiel mit einem zum Spiel-
ding umfunktionierten Pappbecher. Finn ist als einziger Schiiler der Klasse fiir
seinen hohen Kaffeekonsum bekannt, er hat den fiir das Spiel umfunktionierten
Kaffeebecher am Schulkiosk erstanden und anschlieflend bearbeitet zum Ball-
spiel-Ding. Er dient hier als kreativer, dadurch auch auflergewohnlicher und
begehrter Ballersatz.

Das Material des Bechers selbst, Pappe, verweist auf dessen mittelfristige Ma-
terialitdt: Fiir das Umfunktionieren zum Ballspiel-Ding eignet sich die Pappe
weitaus besser als Porzellan oder Glas, die sonst durchaus iiblichen Materialien
fir Becher und Tassen fiir Heif3getrinke. Die Materialitit des Pappbechers ist den
Anforderungen als Ballersatz in diesem Spiel gewachsen: bruchsicher und soweit
robust, um mit verschiedenen Korpergliedern in unterschiedlicher Stirke gewor-
fen zu werden. Das Material Pappe lasst sich zudem bekleben und kann mit dem
Plastikdeckel durch Klebeband verbunden werden, d.h. der Pappbecher wird
durch Festkleben erst zum funktionalen Ball gemacht. Ballspiel-Dinge miissen
somit nicht Bélle sein, wichtig ist die Fahigkeit, ,,werfbar“ zu sein. Das technische
Artefakt Pappbecher wird von Finn in diesem Sinne manipuliert hin zum Ball
bzw. Ballspiel-Ding, Finn lasst den Kaffeebecher somit zum Ball werden, der im
geschlechterseparierten wie -separierenden Heifle-Spiel zum Einsatz kommt.

Innerhalb des Klassenverbands fungiert das Hacky-Sack-Spiel als ménnlich
dominiertes und Geschlechterstereotype stabilisierendes Spiel, was dem gesamt-
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gesellschaftlichen Bild und dem Ausdruck dieses Spiels entspricht.” Wie andere
Szenespiele auch, bedarf es Fihigkeiten, die geschlechtlich konnotiert sind und
dem mannlichen Geschlechterstereotyp entsprechen: Technische Fertigkeiten, 6f-
fentliche Prasentation der eigenen Kompetenz und Coolness, d. h. Unverkrampft-
heit des Spielens. Der Pappbecher verfiigt in diesem Spiel jedoch iiber einen we-
sentlichen Unterschied zum Hacky Sack: Die Gréf3e und Form des Pappbechers
erschwert es, im Gegensatz zum kleineren und leichter formbaren Hacky Sack,
diesen fiir einen Augenblick auf Fuflinnen- oder -auflenseite vor dem nachsten
Wourf liegen zu lassen. Das Spiel mit dem Pappbecher ist in seiner Geschwindig-
keit dem Spiel des Hacky Sack voraus, denn der sofortige Weiterwurf nach der
Annahme durch Fuf}, Bein oder Korper ist notwendig.

Im Hacky-Sack-Spiel verschrankt sich Geschlechter- und Jugendkultur, so-
dass von einem vergeschlechtlichten Szenespiel gesprochen werden kann. Es ist
vom Massenphdnomen Fuflballsport abzugrenzen, denn eine beliebte Form des
Hacky-Sack-Spiels ist sowohl die auf Individualitit setzende Form des ,.free style®,
die zumeist anhand Choreografien von Einzelspieler_innen erfolgt, als auch die
Spontanitat bedingende Form des ,,Circle®, in welchem im Kreis gespielt wird.
Die benoétigte Spontanitit wihrend des Spiels verweist auf die Inkorporierung der
einzelnen Spieler_innen und damit auf das Phdnomen einer Szenekultur.

Die Abgrenzung von Sportarten der Massenkultur findet somit iiber das Hacky-
Sack-Spiel hin zu Individualitit und Szenekultur statt, denn trotz der individuellen
Ausiibung des Spiels ist die Ahnlichkeit der Kérperbewegungen unter den Spielen-
den festzustellen. Deren Umgang mit Dingen, in diesem Fall dem Kaffeebecher aus
Pappe, ist einer der Umfunktionierung. In diesem umfunktionierten Umgang ist
eine Vertrautheit zu erkennen, denn die Schiiler wissen, was zu tun ist und iiben
dieses Tun im Sinne der vorhandenen spezifischen jugendkulturellen Szene aus.
Das Ausiiben dieser posttraditionalen Szenepraktiken als individualisierte Form
eines Phianomens der Vergemeinschaftung (vgl. Hitzler/Niederbacher 2010: 15)
anhand bestimmter Bewegungsformen sind zwar dhnlich in Ballspielarten wie der
des Fufiballs zu finden, werden dort jedoch génzlich unterschiedlich gerahmt: In
der vorliegenden Spielsituation nutzt die Schiilergruppe die 20-miniitige Pause
spontan und situativ, denn nicht in jede dieser Pausen kommt es zum Heifle-Spiel.
Diese situative Rahmung verweist, neben der individualisierten und gleichzeitig
kooperativen Spielform, auf die bestehende Szenekultur der Heifle-Spiel-Spieler.
Auch die Zusammensetzung dieser Spielgruppe selbst verweist auf deren szene-
kulturellen Ausdruck, denn sie gleicht einem losen Netzwerk, welches sich situa-
tiv aufgrund gemeinsamen Interesses zusammensetzt (vgl. Hitzler/Niederbacher

93 Analysen der Jugendkultur- und Jugendszeneforschung zeigen weiterhin Jugendkultur als
Jungenkultur auf und weisen den iiberwiegenden Teil der Jugendkulturszenen als ménn-
lich dominiert aus (vgl. Bauer 2010: 107 f.; Rohmann 2007: 7).
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2010: 13 ff.). So achten die Schiiler wihrend des Spiels nicht darauf, ob sie den
Platz zu Sitzreihen versperren, was zéhlt, ist das Spiel. Die kooperative Spielform
ohne Ausschluss ermdglicht es der Schiilergruppe, sich als Team und Freund-
schaftsgruppe nach auflen zu prisentieren, die zusammenhilt und gemeinsam
Spaf3 hat bei gleichzeitiger konkurrierender Darstellung als gute Spieler.

Spiel an der Geschlechtergrenze und verkorperte Geschlechternormen

Die nun im Spielverlauf erfolgende Einladung zum Mitspielen an die Schiilerin
Rhea ist aufgrund deren Geschlechtszugehorigkeit aufSer der Reihe und unge-
wohnlich (s. Abbildung 8):

Rhea sitzt, wie auch schon vor Spielbeginn, fortwahrend auf ihrem Platz hinten in der
letzten Reihe und unterhalt sich mit ihrer Sitznachbarin Carolin sowie einigen Schlerin-
nen, die sich in das Gespréach der beiden einschalten. Sie verfolgen nicht das Spiel der
Schiulergruppe, sondern sind aufmerksam in ihr Gesprach vertieft. Der Kaffeebecher fallt
plétzlich in Rheas Richtung. Sie steht daraufhin auf, wirft den Becher in die Schiilergrup-
pe hinein und bleibt nach dem Wurf stehen, als spiele sie nun mit. Der Kreis der Schiiler
ist nun zu Rhea hin gedffnet, die Kdrper der Schiler zu ihr gedreht. Ein Schuler aus der
Gruppe fordert sie nun mit dem Satz ,Komm, spiel doch mit!“ freundlich auf, mitzuspielen.
Rhea lacht, allerdings steht sie etwas verkrampft dort und wippt etwas nach vorne und
zurlick mit ihrem Oberkdrper, Standbein und Spielbein ebenfalls wippend. Sie bleibt fir
einige Momente in dieser unsicheren Haltung, ohne verbal auf die Einladung der Schiiler
zu reagijeren. Die Schiler deuten durch Zurufe und Handzeichen an, dass sie doch mit-
spielen soll. Nach einigen Augenblicken setzt sich Rhea jedoch wieder hin, wahrend das
schnelle Becherspiel weitergeht. Die Gruppe der Spieler spielt noch einige Minuten bis
kurz vor Ende der Pause. Der Raum fullt sich langsam mit dem Rest der Schiler_innen
der 9b, die ihre Platze, in Gesprache vertieft, einnehmen. Die Spielergruppe beendet
nun ihr Spiel und die Spieler gehen zu ihren Platzen. FP_2017_03_27

Die spontane, schnelle Offnung des Spielkreises fiir Rhea spricht gegen ein
vollstindig ritualisiertes Spiel. Die im Beobachtungszeitraum einmalige Off-
nung dieser Geschlechtergrenze lasst die Briichigkeit und Instabilitit von Ge-
schlechtergrenzen erkennen und verweist auf die Verbindung von sozialem
Status und Geschlecht.

So bleibt zwar unklar, ob die Schiiler blof3 Rheas Gunst erlangen mochten
oder sie wirklich zum Mitspielen bewegen wollen. Unabhingig des Beweg-
grunds sind dabei Rheas Stellung innerhalb des Klassenverbands und ihre Sozi-
albeziehungen zu den Spielern von Bedeutung: Rhea ist mit Finn in einer Be-
ziehung und sowohl Finn als auch Rhea verfiigen iiber einen sehr hohen
sozialen Status in der Klasse. Die Schiiler der Spielgruppe fithren zudem
Freundschaften untereinander und sind Schiiler mit hohem Sozialstatus inner-
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halb des Klassenverbands, zudem freundschaftlich verbunden mit Rhea, die oft
in Pausengesprachen und Gruppenarbeiten im Unterricht mit einzelnen Schii-
lern der Gruppe involviert ist. Insofern kann die Einladung an Rhea als ehrli-
che, freundliche Aufforderung verstanden werden, in welcher die Schiiler ihr
ménnlich codiertes und im Rahmen des Klassenverbands geschlechterseparie-
rendes Spiel fiir ihre beliebte Mitschiilerin 6ffnen. Sie iiberschreiten hier somit
die vorhandenen geschlechterseparierenden Praktiken und 6ffnen den Raum
zur Grenziibertretung und -erweiterung.
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Abb. 8: Positionierungen in der Situation Pappbecher in Klasse 9b (eigene Darstellung)

Im Spiel und in der gegenseitigen Kommentierung ihrer Wiirfe fithren die
Schiiler verkorperte Geschlechterpraktiken aus. So gilt ihre Spielpraktik des
Schiilerinnen ausschlieffenden Heife-Spiels als méannliche Korperlichkeit und
Form des bodily knowledge (Wacquant 2005: 454), die in dieser Situation durch
die Einladung an Rhea durchbrochen wird. Prioritat der Schiilerinnen hingegen
hat das Gesprich untereinander, sie fithren Konversation und setzen vielmehr
Sprache denn Korper zur Kommunikation ein. Auch Rhea sitzt auf ihrem Platz
im Gesprach mit ihrer Sitznachbarin vertieft. Sie miisste aus dieser Konversati-
on mit jhrer Mitschiilerin heraus, wenn sie der Einladung des Schiilers und den
Aufforderungsgesten der Schiilergruppe folgt und sich deren Spiel anschliefit.
Sie wire diejenige, die die vorhandene geschlechterseparierende Grenze damit
iberschreiten wiirde.

Auch stellt sich die Frage, ob Rhea durch die Annahme der Spieleinladung
ihren sozialen Status innerhalb des Klassenverbands steigern wiirde. Rhea steht
an oberster Stufe der Beliebtheitsskala innerhalb des Klassenverbands: Sie hat es
zum einen nicht notig, diesbeziiglich weiteres symbolisches Kapital durch das
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Heifle-Spiel anzuhdufen. Zum anderen bleibt fraglich, ob sie ihr symbolisches
Kapital durch die Praxis des Heifle-Spiels ausbauen kann oder vielmehr das
Risiko der Beschamung und des Kapitalverlusts auf sich nimmt und dieses re-
lativ hohe Risiko eingeht. Denn entgegen der Schiilergruppe verfiigt sie iiber
geringe sportliche Ballfertigkeiten. Die Aufforderung eines Schiilers an Rhea,
am Spiel teilzunehmen, lasst diese nun zwar zdgern, sie nimmt das Angebot
schlussendlich jedoch nicht an: Dies wiirde neben den ausgefithrten Einwéinden
die im Klassenverband herrschende Geschlechtergrenze der geschlechtlichen
Separierung im Heifle-Spiel tiberschreiten.

So zeugt Rheas Korperhaltung wihrend des und kurz nach dem Ballwurf(s)
von Unsicherheit und Unschliissigkeit, ihre Bewegungen sind zaghaft und sie
begibt sich zuriick an ihren Platz in eine sitzende Haltung. Die Einladung des
Schiilers fiihrt bei ihr zu kurzzeitigem Stress und lasst sie in Bedrangnis kommen,
ihren hohen sozialen Status als beliebte, zuriickhaltende und korperlich passive
Schiilerin aufs Spiel zu setzen, indem sie sich dem fiir sie ungewohnten, noch
dazu im Klassenverband als Schiilerspiel markierten Spiel anschliefit und diesem
Risiko aussetzt. Dieses Risiko resultiert aus den unterschiedlichen Erwartungen
an sie als beliebte Schiilerin und an die Spielerschiiler des Heif3e-Spiels.

Rheas Entscheidung und ihr Handeln werden als verkorpertes Verstehen
und somit im Zuge des praktischen Sinns getroffen: Der Inkorporierung dieser
Normen und Werte liegen bestimmte habituelle Dispositionen zugrunde, die sich
in Gestik, Mimik und Korperhaltung ausdriicken (vgl. Bourdieu 2001: 181 ff.).
Dieses korperliche Sprechen kann herrschenden Normen zwar widerstehen und
diese sowohl irritieren als auch deren Grenzen iiberschreiten (vgl. ebd.: 205).
Rheas korperliches Sprechen zeigt hier jedoch die Einhaltung bestimmter Nor-
men auf: Sie fithrt eben jene performative Praktik aus, die einer innerhalb des
Klassenverbands herrschenden Geschlechternorm entspricht. Diese Auffithrung
hat somit keine destabilisierende Funktion, sondern entspricht der Geschlech-
ternorm, die in diesem sozialen Umfeld Rheas, der Schule, legitim ist. Rheas
Entscheidung und ihr darauf griindendes Verhalten geben ihr somit Sicherheit,
im legitimen Rahmen der anerkannten Geschlechterordnung zu handeln. Zwar
ist die Geschlechternorm nach Butler stets fragil und dynamisch. Rhea fiihrt
diese jedoch im praktischen Sinn angemessen aus, obwohl sie keine Schulnorm
des Spielverhaltens iibertreten wiirde und zudem in diese(r) Situation eingela-
den wurde. Sie stabilisiert somit mit jhrem Handeln in Form der Nichtannah-
me der Einladung zuvorderst die im Klassenverband vorherrschende, zudem
im neunten Jahrgang und teils schulweit vorhandene Geschlechternorm des
Schiilern vorbehaltenen aktiven Ballspiels.**

94 Zu Aushandlungen und Kémpfen um die Verschiebung der Norm und die Unterschei-
dung dieser Norm zur Klasse 5a vgl. Kapitel 7.1.
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Rhea handelt hier entsprechend einer Erwartungshaltung an sie als Schiile-
rin bzw. in ihrer Geschlechterzugehorigkeit, die sie von ihren Mitschiilerinnen
kennt und um deren Legitimation sie weif3. Thr Wurf des Balls an die Schiiler-
gruppe ist als legitim im Rahmen dieser Erwartungshaltung einzuordnen: Sie
hilft einer im sozialen Status hoch angesehenen Gruppe von Schiilern und ih-
rem Freund somit, weiterspielen zu konnen. Ein anderes Verhalten wire, die
Sozialbeziehungen der Schiiler_innen in ihrer Klassengemeinschaft beriicksich-
tigend, durchaus méglich, denn ein spielerisches Argern durch die Wegnahme
von Spielgegenstinden wie Béllen findet im Schulalltag, zumal in den Pausen,
ebenfalls neben geschlechterseparierendem Ballspielverhalten innerhalb des Klas-
senverbands statt.

So werden die gendered performances der Schiiler im Heifle-Spiel zwar
durch einen Schiiler durchbrochen, indem er Rhea zum Mitspielen einlddt und
seine Einladung Unterstiitzung durch seine Mitspieler erfihrt. Das Grenzen
durchbrechende Verhalten des Schiilers in Form der Einladung wirkt denn
auch verfiihrerisch und dufSert seine Irritationskraft im Zogern Rheas. Die bis-
her giiltige Grenzziehung koénnte Rhea in diesem Moment durchbrechen. Sie
verweilt denn auch einige Sekunden in einer Art Korperstarre und steht ver-
krampft im Raum, auf die spielende Schiilergruppe ausgerichtet. Auch ihr La-
chen verweist in Kombination mit ihrer verkrampften Koérperhaltung auf ein
Zogern in ihrem Verhalten und ihrer Entscheidung, die Einladung anzuneh-
men. Rhea durchbricht die Grenze jedoch nicht, sondern setzt sich zuriick auf
ihren Platz. Damit bleibt sie in der Position der normkonformen Hilfsdienst-
leisterin und beldsst ihr Handeln bei der Zuvorkommenheitsgeste (presentatio-
nal rituals, Goffman 1967: 77) des einmaligen Ballwurfs zuriick in die Gruppe.
Dabei ist diese Geste, hier in Form der kleinen Hilfstitigkeit, von Goffman als
rituelle Handlung einer Form der Ehrerbietung deklariert worden, die aufzeigt,
was getan werden soll, und die Verbundenheit der die Geste ausfithrenden
Person an den_die Empfianger_in, in diesem Fall die Spielgruppe, anhand einer
Hilfsleistung darlegt (vgl. Goffman 1967: 71). Der Einladung, mehr zu tun als
diese Geste, leistet sie nicht Folge, sondern verweilt in der vergeschlechtlichten
Position als hiibsche, hoch angesehene Mitschiilerin und Freundin des ebenfalls
hoch angesehenen Spielers Finn.

Die Grenzziehung bzw. -6ffnung wird in dieser Szene von Rhea habituell
bearbeitet, indem sie den ihr zugewiesenen Platz annimmt, damit dem Kreis-
lauf sozialer Magie folgt und diesen schlief3t, insofern folgt sie der symbolischen
Geschlechterdifferenz statt diese aufzubrechen oder zu verschieben (vgl. Bour-
dieu 2017: 71 £.). Der Moment der Grenzarbeit dufSert sich in Rheas Lachen und
ihrer Korperstarre im Augenblick der Grenzoffnung bzw. der Einladung zum
Mitspielen, in welcher ihr offeriert wird, aus der ihr zugewiesenen Position
auszubrechen. Rheas gestisch wie mimisch sich duflernde Irritation zeigt ein-
driicklich, wie diese Einladung zur Grenziibertretung in dieser bestimmten Po-
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sition wirkt: Die Spielarena der Schiiler wird in diesem Moment spontan und
ungewohnlicherweise auf Rheas Person ausgeweitet und in dieser kurzzeitigen
Offnung wenden sich die Korper der Schiiler, jedoch auch der Mitschiilerinnen,
allein Rhea zu.

Die ,,Akte des praktischen Erkennens und Anerkennens der magischen Gren-
ze zwischen Herrschenden und den Beherrschten® (Bourdieu 2017: 72) bilden
sich in dieser Szene aus als ,korperliche Emotionen“ (Bourdieu 2017: 72) des
verlegenen Lachens und der unsicheren, unsteten wie unbeholfenen Korperhal-
tung Rheas. Sie antwortet nach einigen Augenblicken des Abwigens und Z6-
gerns auf die explizite Einladung der Schiiler mit einem Selbstausschluss. Die
Geschlechtergrenze des Ballspiels innerhalb des Klassenverbands wird somit
von Rhea aktiv unterstiitzt:

»Die symbolische Macht kann ihre Wirkung nicht ohne den Beitrag derer entfalten,
die ihr unterliegen und die ihr nur deshalb unterliegen, weil sie sie als solche kon-
struieren. [...] Man wird dann zu der Erkenntnis gelangen, daf8 diese praktische Kon-
struktion alles andere ist als der willentliche, freie, bewufite intellektuelle Akt eines
einsamen ,Subjekts‘. Sie ist vielmehr der Effekt eines Vermdgens, das in Form von
Wahrnehmungsschemata und Dispositionen (zu bewundern, zu achten, zu lieben
usf.), die fiir bestimmte symbolische Auflerungen der Macht empfinglich machen,

dauerhaft in die Korper der Beherrschten eingeprégt ist“ (Bourdieu 2017: 74 £.).

Bourdieu verweist hier auf die Gleichzeitigkeit von der Anerkennung von und
Unterwerfung unter eben jene Herrschaft, der auch Rhea unterliegt; so wird
verstindlich, weshalb sie trotz Einladung der Schiilergruppe nach sichtbarem
Zogern die verlockende Einladung ausschldgt. Ihr Verhalten in dieser Situation
der Offnung der Geschlechtergrenze stabilisiert letztlich die zweigeschlechtliche
Ordnung sowie die vorhandenen, inkorporierten Geschlechternormen innerhalb
der Klasse 9b und wahrt gleichzeitig Rheas vergeschlechtlichten sozialen Status.

Die Schiiler wiederum nehmen Rheas Entscheidung kommentarlos hin, spie-
len ohne Unterbrechung weiter und schlieflen nach Rheas Ablehnung der Ein-
ladung den Spielkreis wieder. Einerseits zeigt dies ihre Akzeptanz der Entschei-
dung Rheas, andererseits die Unabhéngigkeit von Rhea als Mitspielerin sowie
die Normalisierung des geschlechterseparierten Spieles.

Materielle Verbindungen von Geschlecht und Ding im Ganztag

Die Analyse der Szene verweist auf das Zusammenspiel von Korperlichkeit,
Raumverhiltnissen und Dingen in soziomateriellen Geschlechterpraktiken. So
hilt Rhea korperlich habituelle Dispositionen trotz der Moglichkeit, Geschlech-
tergrenzen durch oder mit Hilfe des Pappbechers zu iiberschreiten, aufrecht
und reproduziert diese. Die Dinglichkeit in Form des umgebauten Pappbechers
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hat somit keine grenziiberschreitende, stabilisierende Wirkung auf Rhea, statt-
dessen wird die Inkorporierung bestimmter Habitualisierungen, die ,Hexis“
(Bourdieu 2017: 57), in Rheas Gesten und Mimik ersichtlich.

Der Pappbecher ist in der Szene jedoch als Ballspiel-Ding mittelbar an der
Reproduktion von Geschlechternormen und von symbolischer Macht der Ge-
schlechterverhiltnisse beteiligt: Er fiigt sich in die bestehenden vergeschlecht-
lichten Raumverhéltnisse (die geschlechterseparierte Raumeinnahme) und dient
im geschlechterseparierten Heifle-Spiel als situatives, der symbolischen (Ge-
schlechter-)Ordnung angepasstes Ballspiel-Ding. In der dargelegten Spielsitua-
tion kommt das Ballspiel-Ding Pappbecher nun als Grenzoffner zum Einsatz
und ist somit in seiner spezifischen Materialitdt einsetzbar: Der Pappbecher ist
unzerbrechlich, leicht zum Ballspiel-Ding umzuindern und erleichtert in dieser
Materialitdt die Einladung zum Mitspielen an Rhea, die den Pappbecher nach
dem unbeabsichtigten Wurf in ihre Richtung schon in den Handen halt.

Der Pappbecher ist in dieser Szene damit situationsbezogen symbolisches,
statt rein technisches Artefakt und seiner eigentlichen gesellschaftlichen Funk-
tionszuweisung enthoben. Er tragt zu gendered performances der Schiiler durch
das Spiel bei und erméglicht gleichzeitig die Offnung der Geschlechtergrenze
und somit das Uberschreiten bestimmter Geschlechternormen der Klasse 9b.
Letztlich ist jedoch in Rheas Verhalten die Stetigkeit der Inkorporierung von
Geschlechternormen und das Ausfithren dieser im praktischen Sinn leitend,
was zur Reproduktion der Geschlechternorm im geschlechterseparierten Spiels
fithrt. Im Moment der Verunsicherung und des Stresses, was in Rheas Gestik,
Mimik und Kérperhaltung Ausdruck findet, ist schliefSlich die ,,s0ziale Magie®
(Bourdieu 2017: 71 f.) gesellschaftlicher symbolischer Reproduktion zu erken-
nen. Situationsspezifisch kommt diese hier in Rheas Verhalten zur Wirkung,
sodass sie ihren vergeschlechtlichten sozialen Status als beliebte Schiilerin stabi-
lisiert.

Deutlich wird dies gerade im Vergleich zu weiteren Szenen des Unterrichts,
in welchen Rhea nicht leise und zuriickhaltend, sondern selbstsicher und souve-
ran auftritt:

Die Schiiler erklaren mir schon freudig vor Beginn des Naturunterrichts, dass sie heute
Solarautos in Kleingruppen bauen. Die Kleingruppen I6ten und arbeiten mit dem HeiR-
kleber an ihren Solarautos bzw. an ihren noch nicht erkenntlichen Modellen und Holz-
platten. Die Kleingruppe von Fiete, Marita und Rhea beginnt mit der Heifklebepistole
vorne am Arbeitspult der Lehrkraft. Als Achim nicht hinschaut und anderen Kleingrup-
pen hilft, beginnen Marita und Rhea ,Radiergummi“ aus HeifRkleber erst auf ihren Blei-
stiftenden, schlieBlich auch eigene Radiergummis herzustellen. Dazu benutzen sie heim-
lich die Klebepistole, deren Kleber sie zu einem runden Kreis auftirmend festkleben. Sie
haben wahrenddessen aus den Augenwinkeln Achim und dessen Tun im Blick. Fiete be-

schaftigt sich indes weiter mit Autobau.
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Marita und Rhea haben sehr viel Spaf3, lachen viel und sind begeistert von ihren
Radiergummis. Sie erzahlen mir, dass sie das auch schon ansatzweise in der letzten
Stunde gemacht haben. Nach einer Weile ist der Klebestift fast leer, sodass sie am Auto
nicht mehr ausreichend kleben kdnnen. Sie rufen deshalb Achim. Dieser ist etwas ent-
rustet, dass der Klebestift schon aufgebraucht ist und fragt, was sie denn damit ge-
macht haben. Die beiden sagen unschuldig ,wir haben nichts gemacht!“, sie hatten nur
auf die Autoflache geklebt und fragen direkt nach einem neuen Klebestift. Achim sagt
mehrmals, es seien keine mehr vorhanden. Nach einer Weile lenkt er schlieflich ein und
meint, er schaue mal in den Arbeitsraumen nach. Marita und Rhea freuen sich darlber
grinsend.

Fiete schraubt nun alle sechs Dréhte an das Autogehduse. Kurz darauf missen ei-
nige Stellen des Autos gelotet werden. Fiete beginnt, die Seiten zu I6ten. Achim beauf-
tragt nun Marita und Rhea, eine Bauanleitung im Internet zu suchen. Die beiden setzen
sich auf ihre Platze und versuchen dies auf ihren Smartphones, allerdings streikt die In-
ternetverbindung. Nach einer Weile kommt Rhea zu Fiete ans Pult zurlick und ruft en-
thusiastisch ,00h, ich mochte I6ten!”. Fiete halt das Auto fest, wahrend sie I0tet. Er sagt
Rhea, wie sie 16ten soll. Der Autobau ist von Beginn an improvisiert, weshalb sie nun
auch an diesen Stellen improvisatorisch 16ten miissen, damit die Einzelteile zusam-
menhalten. Rhea verwirft Fietes Hinweis und sagt, sie habe da nun ihre eigene kreative
Technik herausgefunden. Das Modell ist sehr wackelig, durch das Loten halt es nun ei-
nigermafien zusammen. FP_2017_04_05

Die Szene gibt exemplarisch Einblick in Aushandlungspraktiken zwischen Rhea
und Mitschiilern (und Lehrkriften), in welchen sie, entgegen der Aufforderung
eines Schiilers, ihre Idee vertritt und umsetzt. Dies steht der beobachteten Spiel-
situation mit dem Pappbecher fast kontrar gegeniiber, denn in Aushandlungssi-
tuationen des Unterrichts erfolgen in Momenten geschlechtlich ménnlich kon-
notierter Inhalte, hier der Technikunterricht, weder Stress und Verunsicherung
in Rheas Korperhaltung noch eine Zuriickhaltung ihrerseits in der Durchfiih-
rung ihrer eigenen Ideen, trotz der Anweisung Fietes.

Die Kontrastierung der Szenen lasst Riickschliisse tiber die Stabilisierung von
Geschlechterpositionen und -vorstellungen zu: Diese finden nicht im Unterricht
und Lehr-Lern-Situationen, sondern auflerhalb des Unterrichts im Pausenspiel
der Schiiler_innen statt, in welchem sich diese Stabilisierung in habituellen Dis-
positionen duflert. Der Befund steht Aussagen von Lehrkriften gegeniiber, welche
von einer schon verwirklichten Geschlechtergleichheit der Schiiler_innen und der
Gleichbehandlung dieser iiberzeugt sind. Vielmehr werden bindre Geschlechter-
grenzen und die heterosexuelle Geschlechterordnung von Schiiler_innen primér
auflerhalb des Unterrichts reproduziert.
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6.2.4 Soziomaterieller Vergleich der Szenen

Die drei Szenen der Wrestlings-Show und der Spielsituationen des Heifle-Spiels
mit dem Pappbecher und der Ukulele weisen unterschiedliche wie auch &hnli-
che materielle Dimensionen auf. So ist die Materialitit der Klassenrdume eben-
so wie die Materialitit der Dinge zentral in den Aushandlungspraktiken der
Schiiler_innen. In der Verflechtung von Geschlecht und sozialem Status kom-
men materielle Aspekte in soziomateriellen Geschlechterpraktiken zum Einsatz.

Der Klassenraum im spacing-Prozess

Der Klassenraum fungiert in der Szene Ukulele wie in den Szenen Pappbecher
und Wrestling als Spielarena (Biihne, ,,Scheibe® im Wrestling), in welcher Aus-
handlungspraktiken stattfinden und Kampfe um Anerkennung ausgetragen
werden. Speziell die Anordnung des Klassenraums der Klasse 9b ist dabei von
Bedeutung: So ermoglicht die breite Fensterfront zum Hauptflur die stindige
Transparenz des Geschehens im Klassenraum nach auflen. Die materielle Raum-
anordnung tragt dazu bei, dass die o6ffentlich ausgetragenen Kidmpfe und gen-
dered performances im ,eigenen“ Raum erfolgen und zur Offentlichkeitsher-
stellung nicht in einen fiir alle Schiiler_innen der Schule begehbaren Auflenraum
wie Flur oder Pausenhof verlagert werden.

Der Klassenraum schafft somit zwar Transparenz, kann jedoch ebenso als
Schutzraum fungieren, denn nur die Mitschiiler_innen des eigenen Klassenver-
bands diirfen diesen betreten. Andere konnen des Raumes verwiesen werden,
was rein situativ geschieht, denn diese Regelung wird nicht konsequent und
kontinuierlich eingehalten und geahndet. So ist der Klassenraum der Klasse 9b
eine geschiitzte, halboffentliche Spielarena: Er ermoglicht das Zuschauen der
Schiiler_innen auch auflerhalb des Raumes durch die Fensterfront, begrenzt
jedoch das Betreten des Raumes und Agieren im Raum auf bestimmte Schii-
ler_innen. Somit wird Exklusivitdt gewahrt, was den Raum in dieser Gleichzei-
tigkeit von Offentlichkeit und Exklusivitit verstirkt zur Biihne werden lisst.

Der Klassenraum der Klasse 5a wird in der Auseinandersetzung zwischen E-
mil und Ronja ebenfalls als Bithne genutzt, wobei das Publikum selbst stark dazu
beitragt durch das Nutzen des Regals und der Stiihle in ihrer spezifischen Materi-
alitdt als Publikumsplatze. Der Raum ist durch die oftmals offenstehende Tiir und
das schmale, langliche Fenster am Ende des Klassenraumes zum Flur hin einseh-
bar. Im Gegensatz zur breiten Fensterfront im Klassenraum der 9b ist dieses Fens-
ter schmiler, kiirzer und an einem nicht dermaflen exponierten Ort eingebaut,
denn hier halten sich meist ausschliefllich die Schiiler_innen der im Grofiraum
gegeniiber liegenden Parallelklasse auf, seltener die Schiiler_innen der weiteren
Parallelklassen. Mitschiiler_innen aus anderen Klassenverbanden wird der Ein-
tritt selten verwehrt, allerdings findet Besuch von Schiiler_innen auflerhalb der
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Klasse 5a auch selten statt. Die Schiiler_innen der 5a verbringen ihre Pausen zu-
meist in klasseninternen Kleingruppen oder im Vorderflur zum Tischtennisspiel.

Die Klassenrdume werden nun in den Szenen &dhnlich eines Ensemble von
Giitern und Menschen angelegt, indem Dinge und Personen bestimmte symbo-
lisch markierte Positionen im Klassenraum einnehmen, was als Teil des Handelns
von Low als spacing beschrieben wird (vgl. Léw 2017: 179 £.).** Der Klassenraum
ist zwar u. a. durch die Tischreihen und das Lehrkraftpult als symbolische wie
raumliche Zuweisungen sozial vorstrukturiert, er wird hier jedoch innerhalb der
Aushandlungspraktiken prozessual konstituiert. Dabei ist diese Raumkonstituti-
on von den situativen, in der sozialen Situation der Aushandlungspraktik vorzu-
findenden, symbolischen wie materiellen Faktoren abhéngig (vgl. Low 2017: 191).

So findet in den Szenen die soziomaterielle Verbindung von Schiiler_in-
nenpraktiken und Raumlichkeiten als zu beobachtende kurzfristige Raumaneig-
nung statt, die weniger subkulturelle Gegenwelt (Willis 1979) oder Hinterbiihne
(Zinnecker 1978) ist, sondern Form einer soziomateriellen Verrdumlichung und
situativen Raumkonstitution in Schiiler_innenpraktiken. Diese Form bezieht
sich auf ein Raumverstindnis von relationalem Raum (Low 2001), in welchem
Handeln raumbildend ist, und physischem Raum (Bourdieu 1991), in welchem
die relationale Anordnung der tiber den Sozialraum bestimmten Beziehungen
realisiert wird. Laut Bourdieu sind folglich Kdmpfe um Raumaneignung nicht
unabhingig der Kapitalausstattung und somit der Position innerhalb des sozia-
len Raumes und der Relevanz separierender Effekte, der Nutzer_innenadres-
sierung sowie der Repréisentation bestimmter Normen von Rdumen selbst (vgl.
Rieger-Ladich/Ricken 2009: 196 f.), was die Analyse der sozialen Positionen der
Schiiler_innen in den Szenen wiedergab.

Dabei ist die Nutzung des Raumes als Spielarena und gleichzeitig als Biihne
zur Auffithrung eines Stiickes in der Situation rdumlich wie sozial auffillig: Die
sozialen und vergeschlechtlichten Positionierungen der Schiiler_innen prigen
diese Auffithrung und lassen Schiiller_innen mit hohem sozialen Status den
Klassenraum einnehmend nutzen; soziale Raumkonstitution und die Materiali-
tat des Raumes sind hier miteinander verflochten (vgl. Ruhne 2003: 79).

Materialitit und Status der Dinge

Sowohl das Foto Emils als auch der Pappbecher und die Ukulele zeichnen sich
durch ihre spezifische Materialitdt als relevante und entscheidende Dinge fiir die
jeweiligen situativen Aushandlungspraktiken aus. Besondere Bedeutung kommt

95 Auf Praktiken als bestindige Form des spacing weist Schatzki hin im Verstindnis von
Praktiken als ,,temporally unfolding and spatially dispersed nexus of doings and sayings“
(Schatzki 1996: 89).
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dabei dem Privatbesitz einzelner Schiiler_innen zu, welcher nur einmalig vor-
handen ist, d. h. auch die exklusive Verfiigbarkeit dieser Dinge ist entscheidend.

Emils Foto ist in dieser Hinsicht einzigartig, gibt es doch Einblick in sein
wesentlich jiingeres Ich, welches sich im Aufleren des weitaus kindlicheren Ge-
sichts zur Zeit des aufgenommenen Schiilerfotos zeigt. Ronja nutzt diese dufler-
liche Veranderung in ihrem Ausruf ,ey, wie sifd hey!‘ und spielt mit der in die-
sem Ausspruch offenbleibenden, unausgesprochenen Frage, ob ihre Aussage auf
das kindliche Aussehen Emils einige Jahre zuvor zielt und dieses in Vergleich
setzt zu Emils heutigem Aussehen. Das Foto gibt somit Anlass zur Beurteilung
Emils Auflerem, sodass dem Foto als Ding hochste Intimitét innerhalb der drei
Situationen von Aushandlungspraktiken zukommt.

Der Pappbecher, fiir das Heifle-Spiel umfunktioniert zum Ballspiel-Ding,
erhilt durch das seltene Vorkommen dieses Gegenstands in der urspriinglich
angedachten Funktion als Trinkgefdfl im Klassenraum einen Seltenheitswert.
Im Gegensatz zu den sonst iiblichen Ballspiel-Dingen, wie Méppchen oder
Wasserflaschen, ist das Ding Pappbecher eine Raritat im Klassenraum. Nicht
nur die exklusive Verfiigbarkeit des Bechers, auch die spezifische Bearbeitung
des Bechers durch Finn, der den Becherdeckel mit Klebeband am Becherrand
fixiert, tragt zur Einmaligkeit bei. Der Pappbecher eignet sich als agiles, bruch-
sicheres Spielding, das im finanziellen Wert gering. Die mégliche Beschiadigung
des Dings ist somit risikoarm, denn in diesem Falle ist der Becher ersetzbar
durch den Neukauf am Kiosk.

Der exklusive Status der Ukulele hingegen, die im Klassenraumschrank ge-
lagert wird, zeichnet sich durch deren Seltenheit aus: Wenige Schiiler_innen
verfiigen iiber eine Ukulele. Nailas Ukulele ist die einzige oder eine der wenigen
im Klassenraum vorhandenen Ukulelen, denn es bleibt unklar, ob die beiden
anderen, farblich unterschiedlichen Ukulelen noch im Schrank sind. Sie ist durch
ihre Farbe gekennzeichnet als zuzuordnendes Ding, und ist von Wissenden, in
diesem Falle Samira, sofort als Nailas Musikinstrument erkennbar.

Die Ukulele ist zudem in ihrem materiellen Wert ein besonderes Ding in-
nerhalb des Klassenverbands, denn ihr finanzieller und symbolischer Wert steht
iiber dem der sonst iiblicherweise genutzten Materialien, die an den Plitzen der
Schiiler_innen fei zuginglich auf den Tischen liegen. Die spezifische Beschaf-
fenheit der Ukulele macht sie zu einem Ballspiel-Ding mit extrem hohem Risi-
kofaktor bzw. Risiko-Ding, denn besonders der Instrumentenhals ist sensibel
und leicht briichig. Als Wurfgegenstand im Heife-Spiel wird sie im Verlauf des
Spiels noch ,heifler durch Finn, der den Instrumentenhals der Ukulele um-
klammert hélt und heftige Schlage auf den Tisch andeutet, was das Ding be-
schidigen wiirde. Nailas Riickzug aus der Spielsituation und dem Kampf mit
Finn fithrt dazu, die Ukulele zum uninteressanten Ding werden zu lassen, so-
bald die Besitzerin dieses heiflen Gegenstands den Raum verlésst.
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In den Szenen Ukulele und Wrestling wird im Vergleich deutlich, wie sehr
der symbolische Wert der Dinge durch deren Status des Privatbesitzes gekenn-
zeichnet ist. Die von Ronja bzw. Finn begangenen Grenziiberschreitungen ge-
geniiber Emil bzw. Naila funktionieren aufgrund des Status dieser Dinge als
private, hochst sensible Besitztiimer, deren Wegnahme und Vorfithrung die Be-
sitzer_innen extrem verletzen. Die beiden Szenen sind zwar dhnlich beziiglich
dieses Status der Dinge, allerdings ist die Ukulele weniger individualisiert und
intim als Emils Foto auf dem Kinderausweis, es kann keine Blof3stellung dieser
personlichen Art mit der Ukulele erfolgen. Der materielle Wert der Ukulele
sowie des Fotos ist gegeniiber dem Pappbecher weitaus grofSer.

Wihrend in Klasse 5a die ungefragte Besitznahme des Fotos durch eine ein-
zelne Schiilerin erfolgt, sind es in den Spielsituationen der Klasse 9b jeweils
Gruppen von spielenden Schiilern, die die Gegenstinde Pappbecher und Uku-
lele als Ballspiel-Dinge nutzen, jedoch lésst jeweils ein einzelner Schiiler, Finn,
sie zu Ballspiel-Dingen werden und funktioniert sie dementsprechend um: Finn
nimmt die Ukulele aus dem Schrank und fordert zum Spiel auf, und er funktio-
niert den Pappbecher durch das Zukleben des Deckels mit Tesafilm zum Ball-
spiel-Ding um. Wiahrend das Heifle-Spiel mit dem Pappbecher zum vergniigli-
chen Zeitvertreib betrieben wird, kommt im Spiel mit der Ukulele von Anfang
an das erhohte Risiko des Spiels aufgrund der materiellen Beschaffenheit des
Ballspiel-Dings Ukulele zum Ausdruck, was sich mit Eintreten Nailas in den
Klassenraum abermals verschérft und zuspitzt.

Auch die Klassenatmosphire kann als priagender Faktor des Geschehens und
somit als zeitliche Dimension sowohl in der Auseinandersetzung des Wrestling-
Matchs zwischen Ronja und Emil als auch im Heif8e-Spiel der Schiilergruppe
mit der Ukulele konstatiert werden; die Atmosphire begiinstigt das provozie-
rende Verhalten gegentiber Emil bzw. Naila.

Verflechtungen von Geschlecht und sozialem Status

An den dargelegten Aushandlungspraktiken sind vor allem Schiiler_innen mit
hohem sozialem Status beteiligt. Lediglich Emil und Simon, ein Mitspieler in
der Ukulele-Spielgruppe, nehmen einen mittleren sozialen Status ein. Das akti-
ve Aushandeln bestimmter Positionierungen muss man ,,sich leisten konnen®,
weshalb Schiiler_innen mit mittelmifig bis hohem bzw. sehr hohem Status auf-
grund dieses Status Aushandlungen ein- bzw. angehen: Zwar sind diese durch
eine mogliche Niederlage risikoreich, sie verfiigen jedoch schon iiber soziales
und symbolisches Kapital, das sie im Spiel und im Spieleinsatz zu nutzen wissen.
Bedeutung kommt zudem der Verbindung von hohem sozialem Status zur
Geschlechterzugehorigkeit der Schiiler_innen in den drei Szenen zu. So wird
Naila im Heife-Spiel mit der Ukulele in das ménnlich markierte Heifle-Spiel
eingebunden, weil sie einen fast dhnlich hohen Status wie Finn hat, der den Zwei-
kampf mit ihr herausfordert. Die Einladung zum Mitspielen an Rhea erfolgt
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ebenfalls aufgrund ihres hohen Sozialstatus, allerdings wird sie nicht, wie Naila,
als Spielball eingebunden, sondern als Mitspielerin im Spiel angesprochen. Die
unterschiedlichen Reaktionen Nailas und Rheas auf die spielende Schiilergruppe
resultieren aus der unterschiedlichen Adressierung an die beiden. Denn wihrend
Rhea freundschaftlich zum Spiel eingeladen wird und dies als Ttroffner zur
Uberschreitung der Geschlechtergrenze verstanden werden kann, dient der Ein-
bezug Nailas als Spielball und nicht als gleichberechtigte Mitspielerin zur Verfes-
tigung der Geschlechtergrenzen innerhalb des mannlich markierten Heif3e-Spiels.

Rheas Zogern und Nailas Riickzug miissen vor diesem kontextuellen Hin-
tergrund eingeordnet und in Verbindung zu ihren sozialen Positionierungen
innerhalb des Klassenverbands gesetzt werden: Rhea ist als beliebte, gemif3 ver-
geschlechtlichten Schonheitsnormen hiibsche und ruhige Mitschiilerin und
Freundin Finns hoch angesehen. Nailas hohes Ansehen ist hingegen an ihre
kumpelhafte, schlagfertige und humorvolle Art sowie ihre koérperliche und
kampfeslustige Bereitschaft in Raufereien mit Mitschiilerinnen, in seltenen Mo-
menten im Sportunterricht auch mit Mitschiilern, gekniipft. In diesem Status
der beliebten Mitschiilerin wird sie von der Schiilergruppe und im Speziellen
Finn herausgefordert. Beide wahren letztlich die Grenze eines geschlechterkon-
formen Verhaltens. Denn Naila reagiert innerhalb eines ihrem vergeschlecht-
lichten sozialen Status entsprechenden Rahmen, der ihr zugeschrieben wird
und ,,zusteht aufgrund ihrer sozialen Positionierung, indem sie den an sie
herangetragenen Kampf zwar annimmt, jedoch bestimmte Spielregeln einhilt
und die Handlungsmacht durch ihren Riickzug souverin wiedererlangt. Rhea
reagiert auf die Einladung der Schiiler kérperlich wie verbal schiichtern und
zuriickhaltend und reproduziert das von ihr gelebte und von Mitschiiler_innen
anerkannte Verhalten der angepassten, stillen Schiilerin. Sie stabilisiert damit
letztlich ihren vergeschlechtlichten sozialen Status.

Das Verhalten Ronjas in der Szene Wrestling ist vom Nutzen ihres hohen
sozialen Status und ihrer Uberschreitungen sozialer Grenzen und Geschlech-
tergrenzen geprégt, indem sie Emil vor Mitschiiler_innen vorfiithrt und dabei
unfaires, jedoch von Mitschiiler_innen legitimiertes Spielverhalten einsetzt. Ihr
Ausrufen ,wie siif§ hey!* funktioniert in diesem Rahmen als Vorfithrung auf-
grund der Zuordnung von Emil und Ronja durch Ronja selbst innerhalb einer
heteronormativen Geschlechterordnung. Ronja gelingt es, durch die Auseinan-
dersetzung mit Emil soziales Kapital anzuhaufen und ihren Status zu stabilisieren.

Ronja und Finn werden in ihren Provokationen Nailas und Emils von ihren
Mitschiiler_innen gestiitzt und legitimiert, sodass beide ihren hohen sozialen
Status stabilisieren konnen. Finn st6f3t zwar auf Nailas Widerstand, sein hoher
sozialer Status wird dadurch jedoch nur minimal vermindert, denn er bleibt
weiterhin in der Situation des Spielfithrers und umgeben von mitspielenden
Schiilern in Komplizenschaft, die Finns Darstellung hegemonialer Ménnlich-
keit stiitzen (vgl. Connell 2005).
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Emil widersetzt sich Ronjas Grenziiberschreitung des Ergreifens und Kom-
mentierens seines Kinderfotos, indem er die in der Klasse giiltige Geschlechter-
grenze korperlichen Schlagens zwischen Schiiler und Schiilerin, nach anfangli-
cher gestischer Unterwerfung, iibergeht. Sein Widerstand bringt ihn zwar in eine
Siegesposition gegeniiber Ronja auf korperlicher Ebene des Kampfes, jedoch
fithrt dies weder zur Solidarisierung seitens seiner Mitschiiler_innen noch zu
einer Steigerung seines Ansehens oder sozialen Status.

Die Bedeutung der Verbindung von Geschlecht und sozialem Status inner-
halb der Klasse 5a erscheinen hier weitaus weniger relevant und weniger verfes-
tigt. Vielmehr sind vergeschlechtlichte soziale Status stindiger Aushandlung
unterworfen und damit weitaus instabiler als in Klasse 9b, in welcher Finn im
Kampf mit Naila explizit die Geschlechterkategorie im ménnlich markierten
Heifle-Spiel erfolgreich als wichtigste Unterscheidungskategorie zu nutzen weifd
und Rhea sowie Naila an der angemessenen Darstellung von Weiblichkeit fest-
halten trotz der geduflerten Einladung bzw. der unfairen Spielsituation.

Restimee: Soziomaterielle Geschlechterpraktiken

Die Geschlechterpraktiken von Schiiler_innen erfolgen als situatives Zusam-
menspiel der materiellen Dimensionen von Raum, Korpern und Dingen mit
klassenverbandsinternen sozialen Positionierungen und der Geschlechterzugeho-
rigkeit. In diesem werden sowohl die Ukulele wie auch der Pappbecher zum
Ballspiel-Ding und der Klassenraum zur Pausenzeit als ebenso bedeutende ma-
terielle Dimension von Raumlichkeit zur Spielarena des Hacky-Sack-Spiels. Den
Dingen kommt innerhalb dieser Aushandlungspraktiken beziiglich des eigenen
vergeschlechtlichten sozialen Status und der Geschlechternormen sowohl in Klas-
se 5a als auch in Klasse 9b graduell unterschiedliche Bedeutung zu. Sie werden
von Schiiler_innen aktiv eingesetzt, genutzt und prigen die Verldufe der Aus-
handlungen. So sind sie an der Aushandlung in ein bestimmtes Geschlechter-
verhiltnis beteiligt.

Das Ballspiel-Ding Pappbecher ist in seiner Positionierung und im Einsatz
im Raum wichtig: Der Becher ist mehr als blofle Requisite: Er ist zwar am Voll-
zug sozialer Wirklichkeit beteiligt, jedoch nicht bestimmend fiir gendered per-
formances. Das Ding hat jedoch Anteil am Vollzug menschlicher Handlungen,
die es wiederum auslosen kann und ist somit am ,,Zusammenspiel von Materia-
lien, Oberflichen und menschlichem Gebrauch® (Kalthoff et al. 2016b: 14 f.)
beteiligt. Dieses Zusammenspiel erfolgt als soziomaterielle Praktik in der Ver-
schrankung der materiellen Dimensionen mit menschlichen Handlungen (vgl.
ebd.). So ergibt sich die Bedeutung des Pappbechers aus dem Zusammenspiel
seiner Materialitit und dem ungewdhnlichen und umfunktionierten Gebrauch
durch die Schiiler als Ballspiel-Ding.

Die Ukulele nimmt als besonderes Ballspiel-Ding eine entscheidende Funk-
tion im Heifle-Spiel der dargelegten Spielsituation ein: Nur aufgrund der mate-
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riellen Beschaffenheit der Ukulele und ihres Status als seltenes Ding in Privat-
besitz ist das Heif3e-Spiel als Spiel mit hochstem Risiko mdglich. Die Ukulele ist
hier in ihrer Materialitit und ihrem Status Teil des Spielverlaufs, in welchem
das Heifle-Spiel selbst mit der Ukulele als Risiko-Ding zu einem Kampf zwi-
schen Finn und Naila fithrt. Soziale Wirklichkeit vollzieht sich hier in Beteili-
gung der Ukulele und im Zusammenspiel von Beschaffenheit und Status der
Ukulele mit deren Einsatz durch die Schiiler in Spielpraktiken des Heifle-Spiels.

In Kontrast zum Pappbecher, der fiir wenig Geld im Schulkiosk gekauft
werden kann, zeichnet sich die Ukulele durch ihren finanziellen Wert und
exklusiven Status aus. Dies ldsst die Ukulele zum besonders ,,heiflen® und illegi-
tim genutzten Gegenstand werden, sind doch solche Dinge selten innerhalb des
Klassenverbands vorzufinden. Die Schiiler_innen der Klasse 9b sind gewohn-
lich nicht mit teurem und auflergewohnlichem Privatbesitz im Schulalltag an-
zutreffen. So haben selbst die Smartphones der Schiiler_innen zwar einen hohen
finanziellen Wert, jedoch keinen exklusiven Status inne. Erst die Einordnung
der Ukulele innerhalb des soziomateriellen Arrangements von Schiiler_innen
und ihren Dingen innerhalb des Klassenverbands lasst die Ukulele zu einem
derart heifSen Ballspiel-Ding werden.

Im Vergleich zum Pappbecher ist die Materialitdt der Ukulele in gesteigerter
Form an der Spielsituation und weitergehend an Aushandlungspraktiken von
Schiiler_innen beteiligt. In beiden Spielsituationen werden dabei Grenzziehun-
gen entlang der Geschlechtergrenze im borderwork ausgehandelt. Wihrend im
HeifSe-Spiel mit dem Pappbecher dieser als Ballspiel-Ding zur Grenzéffnung
genutzt wird, ermdglicht die Ukulele vielmehr das Vorfiihren und Verweisen
Nailas auf jhren vergeschlechtlichten Platz innerhalb des Klassenverbands und
dient starker zur Grenzstabilisierung. So wird soziales Kapital in beiden Spielsi-
tuationen, wenn auch graduell unterschiedlich, im Zusammenspiel mit dem
Pappbecher und der Ukulele angehéduft: Wahrend Finn seinen sozialen Status
durch das Einsetzen der Ukulele stabilisieren kann, gelingt dies Rhea, indem sie
den Pappbecher ausschliefllich im Rahmen der Zuvorkommenheitsgeste in das
Schiilerspiel zuriickwirft, die darauffolgende, ihren Status untermauernde Ein-
ladung zum Spiel jedoch ablehnt.

In der Szene des Wrestling-Matchs nimmt das Foto die entscheidende
Funktion der Degradierung Emils durch die Verkindlichung ein. Ronjas degra-
dierender Ausruf ,wie sifl hey!* gelingt nur tber diesen symbolischen Gehalt
des Kinderfotos, welcher situativ doppeldeutig und degradierend eingesetzt
wird. Er wirkt als symbolische Gewalt in Verbindung mit der Grenziiberschrei-
tung der Inbesitznahme des Privatbesitzes Foto. Das Foto nimmt hier als Ding
innerhalb der Auseinandersetzung eine doppelte symbolische Position als hochst
personliches, exklusives und sensibles, dem Urteil anderer zu unterziehendes
Ding ein und hat Teil am Verlauf der Auseinandersetzung. So erfolgt der Aus-
ruf Ronjas auch in Orientierung an vergeschlechtlichten Schoénheitsnormen
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und somit der Aufrufung von Geschlecht als heteronormative Ordnungskate-
gorie. Die Vorfithrung und Degradierung Emils und die Stabilisierung ihres
eigenen sozialen Status gelingt Ronja im Zusammenspiel von symbolischem
Gehalt des Fotos mit Ronjas eigener sowie Emils sozialer Positionierung sowie
der rdumlichen Anordnung und Nutzung bestimmter Dinge wie etwa Stiihle
und ein Regalbrett.

Die Verbindungen von materiellen und sozialen Dimensionen erfolgen als
soziomaterielle Arrangements (vgl. Alkemeyer/Brimmer 2013, Schatzki 2002: 21):%
Dinge fungieren als Ko-Akteure in sozialen Situationen, indem der Ding-Ge-
brauch situative Bedeutung verleiht und Funktion und Bedeutung den konkre-
tisierten, analysierten Sinn des Dings bilden (vgl. Wiesemann/Lange 2015: 266 ff.).
Das ,,Potenzial der Dinge“ (ebd.: 274), d. h. deren Verhéltnis von Situiertheit
und mitgebrachten Eigenschaften ist in den drei dargelegten Szenen graduell
unterschiedlich. Die Dinge kommen zum Einsatz, ihr Gebrauch ist situations-
spezifisch und der jeweils angedachten Funktion enthoben, denen schulisch-di-
daktische (Ukulele) oder alltdglich-praktische (Pappbecher, Foto) Funktionen
eingeschrieben sind. Sie werden in Aushandlungspraktiken von Schiiler_innen
umfunktioniert und tragen so zur sozialen Ordnung bzw. der Aushandlung
dieser bei. Dies gelingt in den Geschlechterpraktiken der Schiiler_innen in den
drei analysierten Szenen iiber widerstindige und gendered performances sowie
iiber borderwork im Zusammenspiel mit vorhandenen materiellen Dimensio-
nen von Raum, Kérpern und Dingen.

6.3 Fazit

Geschlechteraushandlungen von Schiiler_innen erfolgen in Formen von gen-
dered performances und widerstidndigen performances in soziomateriellen Ge-
schlechterpraktiken (Kapitel 6.2) als Aushandlungen in ein bestimmtes, ndmlich
heteronormatives Geschlechterverhaltnis (vgl. Kapitel 2.1). Die Aushandlungs-
praktiken von Schiiler_innen wurden anhand Feldvignetten dargestellt, die als
kleine Alltagserzahlungen angelegt sind und auf der textlichen Verdichtung von
Beobachtungsprotokollen beruhen (vgl. Kapitel 3).

Durch die schulstrukturelle Rahmung sind die Akteur_innen in diesen sozi-
alen Situationen starker als Schiiler_innen denn als Peers anzusehen, denn sie
handeln innerhalb eines schulstrukturellen Settings und oftmals innerhalb des
strukturell vorgegebenen Klassenverbands sowie unter Beriicksichtigung schul-
struktureller Regelungen. So sind die schulischen Regelungen ausschlief3lich in
der Mittagspause auflerhalb des Schulgebdudes aufler Kraft gesetzt, in welcher

96 Zur Anwendung der Arrangements in der Schule vgl. Wiesemann/Lange 2015.
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Neuntkléssler_innen oftmals im Supermarkt einkaufen. Innerhalb des Schulge-
baudes werden schulische Regelungen wie jene des Smartphone-Verbots von
Schiiler_innen stets mitbedacht und in Schiiler_innenpraktiken beriicksichtigt.
Insofern duflert sich in der Begriffsnutzung ,,Schiiler_innen“ die Feldrelevanz.

Entscheidend sind in kollektiven Spielpraktiken des Tischtennisspiels und
des Spiels mit Wasserflaschen sowohl dingliche, rdumliche wie auch zeitliche
Materialititen, die diese Spiele zu soziomateriellen Geschlechterpraktiken wer-
den lassen (Kapitel 6.1). Aushandlungen von Geschlecht in 6ffentlichen Arenen
sind um wenige bzw. einzelne Schiiler_innen zentriert und dabei bestimmte
Dinge am Geschehen beteiligt, die Bedeutung fiir Verlauf und Dynamik der
Praktiken erhalten (Kapitel 6.2).

Die Analyse materieller Dimensionen der Schiiler_innenpraktiken zielte auf
Aspekte von Geschlecht und Materialitat, die sich in Schiiler_innenpraktiken in
Sozio-Materialitit, als Verflechtung von Materialitdt und sozialen Situationen,
verbindet (vgl. Schatzki 2016, Kalthoff et al. 2016a). Fokussiert wurde das kon-
krete Zusammenspiel von Materiellem in und mit Geschlecht: Sozio-Materia-
litat duflert sich in den analysierten Situationen in Geschlechterpraktiken von
Schiiler_innen. Materielle Faktoren dieser Praktiken werden zum soziomateriel-
len Arrangement, in welchem mehrere materielle ,Entititen® (Schatzki 2016:
69) miteinander wechselseitig verbunden und in Praktiken im Einsatz sind.
Diese Praktiken wurden in Verhdltnis gesetzt zur sozialen Situiertheit der Prak-
tiken, indem die materiell-soziale Einbettung und Bedingung des Handlungs-
spielraums in Praktiken analysiert wurde.

Soziomaterielle Geschlechterpraktiken bezeichnet schliefSlich Geschlechter-
praktiken, in welchen sich die ,,Verstrickung des Materiellen mit dem Sozialen®
(Kalthoff et al. 2016b: 29) in der Verbindung zum ganztagsschulischen Setting
entscheidend duflert. Analysiert wurde das Potenzial materieller Aspekte zu
Verinderung, Subversion, Uberschreitung oder Reproduktion von Geschlech-
terverhaltnissen. Bedeutung kommt also der jeweiligen situativen Materialitat
innerhalb Geschlechterpraktiken zu: Die konkrete Art und Weise der Verflech-
tung von Materiellem mit und in sozialen Situationen, von Akteur_innen mit
ihrer materiellen Umwelt sowie die Sozio-Materialitit innerhalb schulkulturel-
ler Ordnung ist von analytischem Interesse (vgl. Kalthoff et al. 2016b: 31).

In diesen Geschlechterpraktiken kommen Dinge, Korper, Sprache und
Raumlichkeiten zum Einsatz und nehmen Anteil an den Praktiken. Sie sind als
(materielle) Entitat Teil der sozialen Situationen und tragen zur Ausfithrung
von Praktiken bei. Der situative Gebrauch materieller Faktoren riickt somit in
den Vordergrund: Dinge werden umfunktioniert, mit neuem symbolischem
Gehalt ausgestattet und materiell eingebettet. Materielle Faktoren sind an Prak-
tiken als Grenzoffner der Geschlechtergrenze oder Stabilisator von Geschlecht-
erhierarchien (Kapitel 6.2) beteiligt. Damit liegen temporale, dingliche, korper-
liche, sprachliche und raumliche Aspekte von Sozio-Materialitit und in sozio-
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materillen Geschlechterpraktiken in unterschiedlicher Konstellation und Betei-
ligung vor.

Materialitit und gendered performances in kollektiven Spielpraktiken

Wihrend in kollektiven Spielpraktiken innerhalb des Klassenverbands gendered
performances in Klasse 9b im Spiel mit Wasserflaschen stattfindet, werden
gendered performances in Klasse 5a zuvorderst im Tischtennisspiel aufgefiihrt.
In beiden Spielformen ist die Materialitdt der Spielutensilien von Bedeutung,
um Geschlecht aufzufithren: Sowohl Wasserflaschen als auch die Tischtennis-
platte sind die priméren am Vollzug von Wirklichkeit beteiligten Dinge in den
Geschlechterpraktiken der Schiiler_innen.

In Klasse 9b iiben ausschliellich Schiiler das Bottleflip-Spiel aus und erhal-
ten dabei Anerkennung von Mitschiiler_innen. Die Ausiibung verschiedener
Wourfvarianten fithrt zu koérperlich-raumlichen Verbindungen der Schiiler im
Spiel mit Wasserflaschen, indem sie die schulischen Rdumlichkeiten vielseitig
nutzen und jegliche Flichen bewerfen. Die Architektur des Klassenraums mit
der langen einsehbaren Fensterfront erméglicht zudem gendered performances
durch die Flaschenwiirfe fiir Auflenstehende. Schiilerinnen verbleiben in der
Position des Publikums, selten kommentieren sie Wiirfe, sondern schauen zu
oder ignorieren das Spiel. Geschlecht wird im Bottleflip-Spiel nicht ausgehan-
delt, vielmehr wird das geschlechterhomogene Spiel zu gendered performances
durch Schiiler genutzt.

Im Klassenverband der eigenen Klasse fallen Schiilerinnen hingegen vielmehr
in der Position der Ordnungshiiterinnen auf, die im Zuge von Wasserflaschen-
spielen an die Einhaltung der Klassenraumordnung und -sauberkeit erinnern und
diese nicht nur verbal einfordern, sondern auch korperliche Mafiregelungen
anwenden, wie im dargelegten Beispiel die Ohrfeige Kora, die sie Bastian gibt.

Spiele mit Wasserflaschen erfolgen auch im Spiel des Nassspritzens, an wel-
chem Schiiler und Schiilerinnen der Klasse 9b gleichfalls teilnehmen. Das Spiel
ermoglicht korperliche Anndherungen zwischen Schiilern und Schiilerinnen.
Wihrend die Bottleflip-Spiele harmonisch unter Spielern und grundsétzlich unter
anwesenden Mitschiiler_innen verlaufen, sind die Spiele des Nassspritzens auch
konfliktreich und grenziiberschreitend. Das Spiel des Nassspritzens entwickelt
sich zudem zum Ereignis im Klassenverband und die unterschiedliche Ausle-
gung der nonverbalen Spielregeln dienen zur gendered performances. Hinsicht-
lich des Spielverlaufs erschliefit sich jedoch die unterschiedliche Auffassung iiber
legitimes Spielen zwischen den Geschlechtern, in welchem beschdmende und
grenziiberschreitende Spielpraktiken ausgehandelt werden: Das Spiel schwankt
situativ zwischen Spiel und Ernst.

In der Situation des klasseniibergreifenden Spanischunterrichts, in welchem
mehrere Schiiler mit Wasserflaschen und Lernmaterialien spielen, beginnt die
Unterrichtsstunde ungeordnet und unruhig aufgrund des Platz- und Stuhlman-
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gels und der unklaren Zusammenlegung mehrerer Klassenverbinde. Diese Un-
ordnung wird in Schiilerpraktiken weitergefithrt, die im Verlauf der Unter-
richtsstunde zunehmend kérperlich-rdumliche und kérperlich-dingliche Gestalt
annehmen. So werden materielle Aspekte des Raumes, der Dinge, jedoch auch
der Akustik und der Zeit relevant fiir die Gestaltung einer uniibersichtlichen,
ungeordneten Unterrichtssituation und wirken in den Schiiler_innenpraktiken.
Die Wasserflasche ist substanziell in diesem soziomateriellen Arrangement. Der
Schiilerjob wird dabei von Schiilern und Schiilerinnen unterschiedlich erfiillt:
Wihrend Schiilerinnen trotz ungewohnlicher und herausfordernder materieller
Bedingungen (eine rdumlich beengte und laute Situation, Abwesenheit der Lehr-
kraft) der Aufgabenstellung versuchen nachzukommen, gehen Schiiler in den
Spielpraktiken ein Wechselverhiltnis zur materiellen Anordnung im Zusam-
menspiel mit Wasserflaschen, Raum, Mébeln und Lern-Dingen ein.

Auffillig ist in dieser Situation die starke Verflechtung von Menschen und
Dingen sowie Raum als ,wechselseitig miteinander verbundene Entititen“
(Schatzki 2016: 69). Dieses soziomaterielle Arrangement gestaltet sich in den
Schiilerpraktiken von gegenseitigem Argern und in Konflikten, Unterbrechun-
gen und Ablenkungen von bzw. unter Schiilern, trotz Sanktionen durch die
Lehrkraft. In diesem soziomateriellen Arrangement, das in soziomateriellen
Geschlechterpraktiken ausgefiihrt wird, durchzieht die Wasserflasche die Spiel-
situation. Die materiellen Aspekte von Wasserflaschen, deren vorteilhafte Be-
schaffenheit sowie ihr leichter, kostengiinstiger Erwerb, stehen in Verhiltnis zu
dieser Spielsituation: So erhoht in der dargelegten ungeordneten Unterrichtssi-
tuation das Leck einer Wasserflasche den Reiz des Spiels und steigert das Risiko
der Sanktion durch die Lehrkraft. Der Wechsel von Spiel zu Ernst erfolgt hier
auf unterschiedliche Art und Weise als zum Freispiel auf3erhalb Unterrichtssi-
tuationen, denn das doing pupil ist in dieser Situation relevant und steht im
Verhiltnis zur Materialitat im Wasserflaschenspiel und zu geschlechterdifferen-
ten Ausfithrung des Schiilerjobs.

Die Spielpraktiken mit Wasserflaschen bleiben im Schuljahresverlauf un-
verandert und sind hinsichtlich der (méglichen) gendered performances zu dif-
ferenzieren in der Spielform, sodass insgesamt eine Verfestigung von verge-
schlechtlichten Spielpraktiken als Geschlechterpraktiken zu konstatieren ist.
Denn auch im Vergleich zu Spielen mit Wasserflaschen in Klasse 5a, in welchen
Schiiler und Schiilerinnen wenig, jedoch gleichauf, mit Wasserflaschen spielen,
bestatigt sich die Spielpraktik als Geschlechterpraktik in Klasse 9b.

Wihrend das Bottleflip-Spiel mit Wasserflaschen in Klasse 9b kontinuier-
lich als Schiilerspiel stattfindet, erfolgen in den Spielpraktiken des Tischtennis-
spiels der Funftklassler_innen tiber das Schuljahr hinweg Veridnderungen: Das
Schiilerspiel Tischtennis wird im Verlauf des Schuljahres zum Schiiler_innen-
spiel, es wird gemeinsam und geschlechtergetrennt gespielt. Dabei wird die zuvor
auffillige geschlechterseparierte Raumnutzung als Arrangement der Geschlech-
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ter hinfillig, in welcher Schiiler den Ort der Tischtennisplatte und den Platz um
die Platte und Schiilerinnen den anschliefenden Flurbereich nutzten. So vertei-
digten zu Anfang des Schuljahres Schiiler verbal-aggressiv den ihnen vermeint-
lich qua Geschlechterzugehoérigkeit zustehenden Raum gegen Schiilerinnen.

Das Tischtennisspiel erfahrt nicht nur zeitlich, sondern ebenso raumlich ei-
ne personelle Ausdehnung. Denn Schiilerinnen spielen nicht nur mit Schiilern
an den Platten, sondern nehmen auch im geschlechtergetrennten Spiel ,eige-
ne“ Platten ein. Wahrend an der Platte im Hauptgebdude stets das gemeinsame,
auch jahrgangsiibergreifende Spiel erfolgt, spielen Schiilerinnen erst im Verlauf
des Schuljahres an den beiden Platten im Flur des 5. Jahrgangs mit. Die raumli-
che Nutzung und vorherige Verteidigung bzw. Eroberung der Platten im ,eige-
nen“ Flurtrakt ist somit von hoherer Bedeutung bzw. tiberhaupt von Relevanz.
Die unterschiedliche Nutzung von Tischtennisplatten im Haupt- und Neben-
gebdude weist auf die rdumliche Dimension der (bindren) Geschlechtergrenze
hin. Raumverhaltnisse wirken in Geschlechterpraktiken in der geschlechterse-
parierten bzw. -separierenden Raumnutzung. Der Platz um die beiden Tischten-
nisplatten ist dabei stets place to be, Austragungsort und Biihne fiir das Gesche-
hen in Freizeitphasen und Pausen. Die Platzierung der Platten ist entscheidend,
denn Schiiler_innen durchkreuzen diesen Platz stets zwischen Klassenraum
und Fluren bzw. Schulhof, die umliegenden Holzbédnke dienen als Sitzgelegen-
heit und als Beobachtungsplatz. Der Platz dient zudem als Wachposten, denn
die Ankunft der Lehrkraft kann hier beobachtet werden.

Die Schiiler_innen spielen schliefSlich regelmaflig geschlechtergetrennt an
den Platten im Flurtrakt des 5. Jahrgangs. Wihrend diese Spiele harmonisch
verlaufen, entstehen in den geschlechteriibergreifenden Spielen oftmals Konflikte,
die entlang der Geschlechterkategorie ausgetragen werden. So ist das geschlech-
tergetrennte Spielen auch haufig Resultat von Aushandlungsprozessen vorher-
gehender Spiele.

Im gemeinsamen Tischtennisspiel zeigt sich bei Schiilern und Schiilerinnen
die Aushandlungspraktik der Teilhabe am Spiel unterschiedlich. Wahrend Schi-
ler ungefragt am Spiel teilnehmen, fragen Schiilerinnen die schon bestehende
Spielrunde, ob sie mitspielen diirfen und erhalten unterschiedliche Reaktionen
je nach Sympathie. Die Schiilerinnen reagieren ebenfalls unterschiedlich auf Ab-
lehnung oder Ignoranz der Nachfrage. Das gemeinsame Spiel im Tischtennisspiel
steht, trotz der auftretenden Konflikte und Aushandlungspraktiken von Teilha-
be und Raum, in Kontrast zu sonstigen Spielpraktiken der Fiinftkldssler_innen,
in welchen sich der Zusammenhalt der Schiiler_innen gegen Lehrkrifte und
gegen altere Schiilerinnen duflert sowie fluide Wechsel von Raum und Spiel-
formen im geschlechteriibergreifenden Spiel ohne Konflikte stattfinden.

Auch im Tischtennisspiel in Klasse 5a wurden Verbindungen von Koérpern,
Raum und Dingen als soziomateriellen Arrangements festgestellt, die sich in Schii-
ler- und Schiilerinnenpraktiken in gendered performances dufiern. Wéahrend des
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Spiels werden Tischtennisplatte, -schldger und die Korper der Schiiler und Schii-
lerinnen zur Auffithrung von stereotypen Formen von heteronormativer Weib-
lichkeit bzw. Méannlichkeit genutzt. Dies geschieht in der Darstellung von (mann-
lich konnotierter) Coolness von Spielern, die in tanzenden Schritten, einer
Tanzperformance dhnelnd, von der Tischtennisplatte weg in den Flur treten, um
zu priifen, ob die Lehrkraft schon auf dem Weg zum Klassenraum ist. Durch
Spielerinnen erfolgt dies im Moment des Sieges in korperbetonender Kleidung
und popkulturell weiblich markiertem und Weiblichkeit betonendem Tanzstil.
Die Ausfithrung einer coolen Koérperpose einer Schiilerin erfihrt hingegen nega-
tive Kommentierung. Die daraufhin erfolgende Solidarisierung unter Schiilerin-
nen miindet in einer Rauferei mit Schiilern, die durch den Geschlechterstereotype
heranziehenden Ausruf, man ,schlage keine Madchen', beendet wird. Schiiler und
Schiilerinnen greifen somit in Spielpraktiken auf Geschlechterstereotype und
bindre Geschlechtervorstellungen zuriick und reproduzieren diese in Aushand-
lungspraktiken. Die im Zusammenspiel von Koérpern, Dingen und Raum statt-
findenden gendered performances der Schiiler_innen duflern sich in Korper-
bewegungen, Gestik und Tanzschritten in Verbindung mit Ballschldgen, mit
Punktsiegen oder Niederlagen, bis zur spielerischen Erprobung legitimer ge-
genseitiger Anerkennung im Flirt. Als soziomaterielle Geschlechterpraktiken
nehmen sie Formen der Aushandlung, Abgrenzung, des Ausschlusses und der
Solidarisierungen entlang der bindren Geschlechtergrenze ein.

Die materielle Beschaffenheit der Platten sowie ihre Mobilitat aufgrund der
montierten Rollen fithrt zu materiellen Verbindungen mit Schiiler_innenkor-
pern. Auch dienen in Spielsituationen Stiihle, die entgegen der Sitzrichtung be-
setzt werden, der optimalen Beobachtungsposition. Brotdosen oder Handfldchen
werden zu Schldgern umfunktioniert, Kopfnicken und Ballschlagen synchroni-
siert ausgefiithrt: Schiiler_innenpraktiken weisen so performances in Verbindung
von Dingen und Korpern auf, die zu Entititen werden.

Die Ganztagsschulstruktur, die regelmaf3ig Mittagspausen enthilt, sowie ein-
zelschulspezifische schulstrukturelle Regelungen, wie die Erlaubnis der Nutzung
des Klassenraums zur Pausenzeit und das Bereitstellen der Tischtennisplatte im
Vorderflur, tragt als schulstrukturelle Rahmung zur Ausfithrung kollektiver
Spielpraktiken und gendered performances bei. So sind nicht nur die schul-
strukturellen Rahmungselemente von Zeit und Regelungen, sondern ebenso die
materielle Ausstattung und die Gestaltung der Raumlichkeiten in Geschlech-
terpraktiken mitgestaltend.

Soziomaterielle Geschlechterpraktiken und widerstindige performances in
dffentlichen Arenen

In Kémpfen und Aushandlungen zwischen einzelnen Schiiler_innen erfolgen
widerstandige performances, gendered performances und borderwork, d. h. die
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Arbeit an der Geschlechtergrenze, wobei Spiel-Dingen graduelle Relevanz in
diesen sozialen Situationen zukommt (Kapitel 6.2.4).

Im Wrestling fithren Fiinftkldssler_innen widerstdndige performances aus,
die sich in der Uberschreitung der qua Geschlechterzuordnung jeweils gelten-
den Normen zeigt (Kapitel 6.2.1). In diesen performances duflert sich Wider-
stand gegen die situativ bzw. innerhalb des Klassenverbands giiltigen Geschlech-
tergrenzen und -normen. Das anfinglich spielerisch gefiihrte Wrestling entwickelt
sich zum korperlich gewaltvollen Kampf, in welchem Grenziiberschreitungen
anhand des zentralen Dings des Kinderfotos von Emil sowie anhand Sprache
im Ausruf Ronjas und Korperlichkeit im Schlagen Emils erfolgen.

In der Szene duflern sich die Status- und Geschlechterpositionen der beiden
Kampfenden eindriicklich: Ronjas verletzender Sprechakt als Ausdruck symbo-
lischer Gewalt, ihr unfairer Kampfstil und ihre aggressiven Kampfmittel werden
vom Publikum, den anwesenden Mitschiiler_innen, anerkannt. Thr gelingt die
Anerkennung und Stabilisierung ihres hohen sozialen Status im Klassenver-
band. Ihre Grenziiberschreitung im Ergreifen des intimen Privatbesitzes Emils
und das Vorfithren Emils durch ihren doppeldeutigen Ausruf verweisen auf die
Wirkmaichtigkeit von Sprache, die als Medium symbolischer Gewalt dient. Emils
anfangliche Unterwerfungsgeste fungiert als symbolische Gabe in der Hoffnung
auf Kapitalausbau und Statussteigerung. Eine Kapitalanhdufung misslingt, eine
Statussteigerung tritt nicht ein, denn Ronja kann ihren sozialen Status trotz
Grenziiberschreitungen sichern, wihrend Emil aus dem spéateren koérperlichen
Kampf trotz seiner kérperlichen Uberlegenheit nicht als Sieger hervorgeht.

Die Szene als unterhaltende Auffiihrung im Stil einer Wrestling-Show ge-
lingt auch durch die vorliegenden materiellen Dimensionen von Zeit (Tag der
Zeugnisvergabe), Raum (zuvor zum Friihstiicksbankett umfunktionierter Klas-
senraum) und Ding (Foto) sowie im Umfunktionieren des Klassenraums zur
Arena mit Raumecken fiir Kampf und Erholung, Banden (Tische), Publikums-
logen (umfunktionierte Drehstiihle), Plitzen zweiter Reihe (Wandregal, Tische)
und Requisiten (Regalbrett) und schliellich durch die Korper der Mitschii-
ler_innen als Publikum. Der Klassenraum wird somit im doing space zur Arena
umfunktioniert. Die Sprechakte und Korperpraktiken der beiden Kampfenden,
ferner des Publikums, wie z. B. das Wedeln des Regalbretts durch Zuschauerin
Delia, sind zudem zentral in der Auffithrung der Aushandlungspraktik in wi-
derstindigen performances in der Wrestling-Show. Das zentrale Requisit Foto
lasst die Show zum ernsthaften Kampf werden, denn das Foto ist entscheidend
zur Grenziiberschreitung durch die Inbesitznahme und den durch das Foto
moglich werdenden Ausruf Ronjas, in welchem Emils jiingeres Ich offentlich
beurteilt wird.

Die Materialitat der anfanglichen Show und spiteren Kampfszene ist somit
zentral, denn materielle Aspekte werden in Gestalt von Requisiten entscheidend
in Auffilhrung und Austragung des Kampfes eingesetzt. Auf diese Art und Weise
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sind sie an widerstandigen performances beteiligt und in materiellen Verbindun-
gen in widerstdndigen performances vorzufinden. Dieser Widerstand richtet sich
gegen die gegebenen Geschlechtergrenzen und normativen Geschlechtervor-
stellungen innerhalb des Klassenverbands, so etwa in den unfairen Kampfmit-
teln sowie den verbalen und korperlichen Angriffen Ronjas und im kérperlichen
Angriff Emils. Diese widerstindigen performances als Aushandlungspraktik
von Geschlecht stehen den im Klassenverband sonst vorherrschenden Mustern,
geschlechterstereotyper Ménnlichkeit und Weiblichkeit entgegen, denn weibli-
che Unterlegenheit und minnliche Uberlegenheit werden hier von beiden
Kémpfenden aufgehoben und ausgehandelt in Verbindung zu sozialem Status
und Materialitt.

Das Schiilerspiel Heifle-Spiel fungiert in Klasse 9b als geschlechterseparie-
rendes wie -separiertes Spiel, welches in gendered performances der Auffiih-
rung von Minnlichkeit dient. Im Heifle-Spiel mit der Ukulele (Kapitel 6.2.2)
sowie mit dem Pappbecher (Kapitel 6.2.3) wird borderwork von Schiiler_innen
vollzogen, jedoch jeweils unterschiedlich in der Verbindung von Materialitit zu
Geschlecht und sozialem Status.

Das Risiko-Ding Ukulele lasst das Spiel zum Kampf um vergeschlechtlichte
Macht zwischen Naila und Finn als Schiiler_innen mit sehr hohem sozialem
Status im Klassenverband werden. Die Ukulele wird in ihrer exklusiven Materi-
alitdt zum Risiko-Ding und ermdglicht den Einsatz von symbolischer Gewalt
durch Finn gegen Naila sowie die gendered performances der Schiiler und spe-
zifisch von Finn im spateren Machtkampf als Ausdruck von an hegemonialer
Minnlichkeit orientierter Mannlichkeit. Diese Form von Mainnlichkeit wird
hier zur Stabilisierung von sozialem Kapital und der Demonstration von Macht
von Finn genutzt, der im Klassenverband als ,big boss® (vgl. Kapitel 4.2.3) und
Fihrungsfigur gilt und die Schiilergruppe auch in dieser Spielsituation leitet.
Das Heifle-Spiel wird dabei anhand der Materialitat der Ukulele zum Hochstri-
siko-Spiel und erméglicht die Vorfithrung Nailas, indem das Risiko-Ding Uku-
lele eine gebrechliche und ungiinstige Beschaffenheit sowie im situativen Ein-
satz des Spiels den Status von exklusivem, teurem Privatbesitz vorweist. Die
Exponiertheit des Klassenraums und die Koérper der Schiiler, die gleichzeitig
sportliche Fertigkeiten und Liassigkeit auffithren, tragen zur Ausiitbung des Ri-
siko-Spiels bei.

Prioritire Bedeutung nimmt die Geschlechterzugehérigkeit im Machtkampf
zwischen Naila und Finn ein: Die Solidaritit der Schiiler erschlief3t sich anhand
des Konzepts hegemonialer Mannlichkeit (vgl. Kapitel 2.1), dessen Formen und
Muster sich hier in der Spieldynamik der Schiiler und deren Verbiindung als
Schiilergruppe gegen Naila duflern und Finns gendered performance dienen.
Denn im Angriff der Schiilerin mit sehr hohem sozialem Status und sportlichen
Fertigkeiten nutzt Finn die Geschlechtszugehorigkeit Nailas, die sie in Opposi-
tion zur Spielergruppe im geschlechterseparierten Heifle-Spiel setzt. Relevant

320



sind ebenso die soziale Ordnung und die Positionierungen im sozialen Raum,
die das Spiel und den Machtkampf im Klassenverband der 9b derart ermogli-
chen und zur Wahrung der sozialen Geschlechterordnung im Klassenverband
und zur Stabilisierung vergeschlechtlichter Positionen fiihren.

Schlieflich findet die Arbeit an der Geschlechtergrenze bzw. des borderwork
nicht nur durch Finn und Naila, sondern ebenfalls durch Noah in dieser Situation
statt. Noah ignoriert zu Anfang der Szene den verbalen Angriff Rheas, die die
Rangfolge der Schiiler und Finns Fithrungsanspruch thematisiert, und handelt
damit an der Grenze (legitimer, anerkannter) Mannlichkeit. Naila hélt ebenso die
Grenze ein, indem sie verbal Emporung duflert, statt in einen korperlichen Kampf
zu gehen. Finns Provokation fordert Naila zum korperlichen Kampf und somit
zur Grenziiberschreitung auf, Finn selbst hingegen hilt in der Provokation die
Grenze ein und ist dabei durch die Komplizenschaft der Schiiler abgesichert.

Im Heifle-Spiel mit Pappbecher hingegen findet borderwork als Grenzdff-
nung von Schiilern fiir eine (bestimmte) Schiilerin mit hohem sozialem Status
statt. Das Arrangement der Geschlechter in dieser Spielsituation ist korperlich-
rdumlicher Art: Schiiler nehmen die Raummitte ein und Schiilerinnen weichen
fiir ihre Unterhaltung auf das Raumende nahe der Tiire aus. Sie nehmen damit
zwar nicht die Raummitte ein, blockieren jedoch einen wichtigen Raumteil.
Wihrend die Schiiler korperliche Fertigkeiten in Kérperbewegungen von Lis-
sigkeit, Dynamik und Agilitdt dufern, fithren die Schiilerinnen Konversation
als Form der Peergroup-Bildung. Raum und Kérper werden hier geschlechter-
separierend eingesetzt in Schiiler_innenpraktiken. Das Heif8e-Spiel als Variante
des Hacky-Sack-Spiels fungiert als méannlich dominiertes und Geschlechterste-
reotype stabilisierendes Spiel, im Spiel duflern sich verkdrperte Geschlechter-
praktiken im ,,bodily knowledge“ (Wacquant 2005: 454), wahrend die Schiile-
rinnen Sprache statt Korper als Kommunikationsmittel nutzen.

Die Materialitdt des Bechers ist fiir die Nutzung als Ballspiel-Ding von Vor-
teil: Das leichte Gewicht und die Beschaffenheit aus Pappe lassen den Becher
gut ,werfbar und unzerbrechlich werden, was Schiiler Finn durch das Zusam-
menkleben von Plastikdeckel und Pappbecher verstirkt. So wird der Pappbe-
cher zum robusten Spiel-Ding umfunktioniert, welches zudem giinstig und leicht
zu ersetzen ist durch den Erwerb am Schulkiosk. Im Vergleich zum Hacky-
Sack-Spiel - mit einem kleinen granulatbefiillten Stoffball - fithrt der Einsatz
des Pappbechers zu einer Geschwindigkeitssteigerung im Spiel.

In der Spielsituation wird die Geschlechtergrenze verbal durch die formulierte
Einladung als auch physisch durch das Offnen des Spielkreises zu Rhea in Kérper-
bewegungen der Spieler gedftnet. Rheas praktischer Sinn ldsst sie im Rahmen der
im Klassenverband legitimen Geschlechterordnung handeln und trotz ihres deut-
lichen Zogerns, was die Anziehungskraft der Einladung ausdriickt, auf ihren Platz
zuriickgehen. Der Moment der Grenzarbeit dufert sich im korperlichen Sprechen
Rheas in jhrer Korperhaltung, Gestik und Mimik als verkorpertes Verstehen.
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In der GrenzschlieBung durch Rhea duflert sich die eigene Unterwerfung
und die Anerkennung symbolischer Macht (vgl. Bourdieu 2017: 74): Dem Kreis-
lauf sozialer Magie wird gefolgt, indem Rhea bestimmte, im Klassenverband an-
erkannte Geschlechternormen einhilt und entsprechend ihrer sozialen Positio-
nierung, als Schiilerin mit hohem Sozialstatus, handelt und den zugewiesenen
Platz annimmt. Diese performative Praktik hat somit stabilisierende Funktion
hinsichtlich der vorherrschenden Geschlechternorm des Schiilerspiels Heife-
Spiel. So wird das Heifle-Spiel als geschlechtersepariertes Spiel fortgesetzt, die
performances der Schiiler als Méannlichkeitsperformance weitergefiihrt.

Die Einhaltung der Geschlechtergrenze erfolgt im Freizeitspiel innerhalb des
schulischen Ganztagsetting und verweist auf Entgrenzungsprozesse von Schule
zu Freizeit sowie die Relevanz, die der Geschlechterkategorie zur Orientierung
in Freizeitphasen der Schiiler_innen, stirker als in Unterrichtszeiten, zukommt.
Die Ganztagsschule nimmt entscheidende Position fiir die Geschlechtersoziali-
sation ein, denn besonders Schiiler_innenpraktiken abseits des Unterrichts sind
von gesellschaftlichen wie schulischen Geschlechternormen und der vorherr-
schenden Geschlechterordnung gepragt. In Spielsituationen des Heifle-Spiels
werden Geschlechternormen und die bindre Geschlechterordnung stabilisiert.
Zudem wird die Relevanz der ganztagigen Schulstruktur von verldngerten und
vermehrten gemeinsamen Freizeitphasen deutlich, in welchen Schiiler_innen in
Klassenverbanden und schulinternen Peer Groups bis zum Spitnachmittag Zeit
verbringen.”” Offen bleibt, inwiefern Schiiler_innen der Klasse 9b auflerhalb der
Schule geschlechterseparierten Spielen nachgehen.®® Borderwork findet in der
Spielsituation mit dem Pappbecher jedoch explizit in einer Freizeitphase im
Schulalltag statt, was auf die zunehmende Aufhebung der Trennung von Schule
zum Freizeitleben der Schiller_innen verweist.

Der soziomaterielle Vergleich der Szenen Wrestling, Ukulele und Pappbe-
cher bestitigt die graduelle Relevanz der Dinge in Geschlechterpraktiken der
Schiiler_innen in 6ffentlichen Arenen. Dinge sind graduell unterschiedlich be-
teiligt am Vollzug der Wirklichkeit als Aushandlung in ein bestimmtes Ge-
schlechterverhiltnis. Sie nehmen Bedeutung ein innerhalb soziomaterieller Ge-
schlechterpraktiken. So ist das Kinderfoto Emils in der Wrestling-Szene durch
seinen Status des Privatbesitzes, die ihm eigene Intimitit und die exklusive
Verfiigbarkeit gekennzeichnet. Diese Materialitit des Fotos trigt wesentlich zur
symbolischen Gewalt in der Vorfithrung Emils bei. Sowohl die Ukulele als auch

97 So weist Thorne in ihrer Studie auf entgegengesetzte Resultate des vermehrten Spiels zwi-
schen Schiilern und Schiilerinnen nach dem Unterricht, wahrend sie in der Schule, auf dem
Pausenhof sowie in den Mittagpausen geschlechtergetrennt spielen (vgl. Thorne 1993: 50).

98 Die Aussagen der Schiiler_innen verweisen jedoch auf deren begrenzte Zeit nach einem
Ganztagsschultag sowie auf die Bedeutung von Freund_innenschaften innerhalb der Schul-
zeit (vgl. Kapitel 4.1).
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der Pappbecher sind als Ballspiel-Dinge beteiligt an der Reproduktion bzw. Sta-
bilisierung von Geschlechternormen, indem sie situativ symbolische, statt rein
technische Artefakte sind in der Aushebung ihrer gesellschaftlichen Funktions-
zuweisen als Trinkgefdfd bzw. Musikinstrument. Sie tragen bei zu gendered per-
formances von Schiilern im Heif3e-Spiel, zur Offnung der Geschlechtergrenze,
zur Uberschreitung von Geschlechternormen des Klassenverbands sowie zur
Stabilisierung der vergeschlechtlichen Status innerhalb des Klassenverbands.

Zudem wird der Klassenraum im spacing-Prozess nicht unabhiangig von der
Kapitalausstattung der Schiiler_innen genutzt: So erfolgt die Positionierung im
Klassenverband im Zusammenspiel von Geschlecht sowie sozialem Status, die
mitentscheidet {iber die Raumnutzung und -positionierung, wie etwa der Vor-
fithrung Emils und das Durchschreiten der Kampfarena Klassenraum durch
Ronja und dem souverdnen Riickzug Nailas.

Relevanz kommt schlieflich auch der zeitlichen Dimension in den Szenen
Ukulele und Wrestling zu: Die Klassenraumatmosphire ist angespannt auf-
grund geduflerter Sticheleien und Konkurrenzfragen in Klasse 9b vor dem Hei-
Be-Spiel mit Ukulele bzw. aufgrund der nahenden Zeugnisvergabe und der
Verabschiedung in die Sommerferien sowie der rdumlichen Umordnung des
Klassenraums in Klasse 5a vor der Wrestling-Show.

Mit Blick auf die spezifische Verflechtung von Geschlecht und sozialem Sta-
tus erfolgt das soziomaterielle Zusammenspiel in den Schiiler_innenpraktiken
spezifisch innerhalb ihres Klassenverbands und ihrer Geschlechterzugehorig-
keit. Diese Verflechtung von Geschlecht und sozialem Status ist in Klasse 5a
weniger verfestigt, denn sowohl Emil als auch Ronja iiberschreiten in der darge-
legten Szene vorherrschende Geschlechtergrenzen. In Klasse 9b fillt hingegen
auf, dass Finn die Geschlechtergrenze gegen Naila nutzt. Rhea und Naila han-
deln im Rahmen der vorherrschenden Geschlechtergrenzen. Ronja nutzt jedoch
ebenso vorherrschende Geschlechtervorstellungen einer heterosexuellen Ge-
schlechterordnung im doppeldeutigen Urteil {iber Emils Auferes als Form
symbolischer Gewalt: Bestimmte, ndmlich {iberwiegend mit hohem sozialen
Status ausgestattete Schiiler_innen fiihren Geschlechteraushandlungen in 6f-
fentlichen Arenen auf. In der Verbindung zu materiellen Faktoren erfolgen sie
als soziomaterielle Arrangements in soziomateriellen Geschlechterpraktiken.
Dabei nehmen Dinge als Ko-Akteure sozialer Situationen teil, indem sie situativ
eingesetzt werden und ihnen Bedeutung verliehen wird. Das Verhiltnis von
Situiertheit und Ding-Eigenschaft ist in den Szenen graduell unterschiedlich, sie
sind jedoch alle ihrem eigentlichen Gebrauch bzw. ihrer schulisch-didaktischen
(Ukulele) und alltaglich-praktischen (Pappbecher, Foto) Funktion enthoben.
Sie dienen in der Umfunktionierung durch Schiiler_innen den neu ausgewahl-
ten Gebrauchsweisen und tragen in dieser Umfunktionierung zur Aushandlung
von Geschlecht bei. Zum Einsatz kommen sie in Geschlechterpraktiken in wi-
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derstindigen performances, gendered performances und im borderwork im
Zusammenspiel von Raum, Kérpern und Dingen.

Restimierend ldsst sich festhalten, dass Aushandlungspraktiken von Ge-
schlecht nicht nur unterschiedliche Formen aufweisen, sondern zudem materielle
Faktoren unterschiedlich gelagert und an Praktiken beteiligt sind. So liegen gen-
dered performances in kollektiven Spielpraktiken vor und werden dort in Grup-
pengeschehen (Kapitel 6.1) aufgefiihrt, wihrend widerstindige performances in
offentlichen Arenen als Aushandlungen bzw. Kampfe zwischen einzelnen Schii-
ler_innen erfolgen (Kapitel 6.2). Materielle Aspekte sind von gradueller Relevanz
in soziomateriellen Arrangements (Kapitel 6.1) und in soziomateriellen Ge-
schlechterpraktiken (Kapitel 6.2): Dinge, Kérper, Raum und Zeit haben als mate-
rielle Entitit Anteil an Geschlechterpraktiken und Potenzial zur Modifikation,
Subversion, Uberschreitung und Reproduktion von Geschlechterverhiltnissen.
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Kapitel 7
Verdeckter Widerstand gegen
heteronormative Zuschreibungen

In diesem Kapitel werden Aushandlungen in Form des verdeckten, weniger ex-
ponierten Widerstands gegen heteronormative Geschlechternormen aufgezeigt.
Schiller_innen handeln in diesen sozialen Situationen das Einordnen sowie das
Verweigern dieser Einordnung in ein an der Schule und im Klassenverband
herrschendes Geschlechterverhiltnis aus.

Diese Form von Geschlechteraushandlung liegt ausschlieSlich in Klasse 9b
vor, wihrend in Klasse 5a vielmehr direkt-konfrontative, 6ffentliche und laute
Aushandlungen um Geschlechtergerechtigkeit stattfinden denn weniger expo-
nierte Formen der Aushandlung um geschlechtliche (heteronormative) Zuge-
horigkeit. Der Altersunterschied der Zehn- bis Elfjahrigen zu den 14- bis 16-
Jahrigen ist dabei ein miteinzubeziehender Faktor, denn Adoleszenzforschun-
gen unterscheiden diese beiden Altersphasen der Fiinft- und Neuntklassler_in-
nen: Wihrend in Ersterer Konstruktionsprozesse tiber Praktiken von Kind-Sein
im Ubergang zum Jugendlich-Sein beginnen, sind in Letzterer Praktiken des
Jugendlich-Seins in vollem Gange und allgegenwirtig. Beide Phasen gelten
altersiibergreifend als Phase des Einiibens einer angemessenen (heteronormati-
ven) sexuellen Praxis und als ,,psychosozialer Moglichkeitsraum® (King 2004: 39)
der Aushandlung von Geschlecht und Begehren.”

In den folgenden Szenenanalysen wird daran ankniipfend dargelegt, wie Ge-
schlecht in Form des verdeckten Widerstands in Geschlechterpraktiken der Klas-
se 9b ausgehandelt wird, wihrend in Klasse 5a konfrontative Formen der Aus-
handlung von Geschlecht erfolgen. Materielle Aspekte werden auch in diesen
Szenen analytisch herausgearbeitet und die Sozio-Materialitit (vgl. Kapitel 2.2)
dieser Formen von Geschlechterpraktiken herausgestellt. Einerseits féllt die hdu-
fige Verbindung von sportiven Praktiken zu Heteronormativitit im Zuge von
Geschlechterpraktiken verdeckten Widerstands auf (Kapitel 7.1). Andererseits
erfolgt diese Form der Geschlechterpraktik hiufig in Positionierungen zu Ho-
mosexualitit und der sprachlichen Markierungspraxis von Sexualitit (Kapi-
tel 7.2).

99 Zum adoleszenten Moglichkeitsraum vgl. King 2004, zum doing adolescence vgl. Breiten-
bach 2000, zu Geschlecht und Jugend vgl. zum Uberblick Ecarius et al. 2011.
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7.1  Sportive Praktiken im heteronormativen Einsatz

Sport als Unterrichtsfach zeichnet sich durch seine Korperbezogenheit aus.
Dabei ist die Verkdrperung von Geschlecht mit Kérperbezogenheit verkniipft.
Inzwischen ist der Komplex Sportunterricht und Geschlecht eingehend vor
allem hinsichtlich didaktischer und erzieherischer Anforderungen untersucht
worden (vgl. exemplarisch Gief3-Stiiber/Sobiech 2017). Fiir die vorliegende Ar-
beit sind Sozialisationsaspekte der Schiiler_innen wihrend des Sportunterrichts
von Interesse. Schiiler_innenpraktiken in ihrer materiellen Spezifik im sporti-
ven Setting geben Auskunft {iber diese Sozialisationsaspekte, indem sowohl die
materielle Ausstattung des Settings als auch die Korper der Schiiler_innen
selbst in den Vordergrund riicken (vgl. Wenzel 2001: 53 ff.,; Schiilein 2020:
60 ff.). Analysiert werden deshalb materielle Dimensionen von Geschlechter-
praktiken im Sportunterricht als besonders korperbezogenes Unterrichtsfach.
Der Materialkorpus verweist nicht nur auf Bélle und Ballsport in ihrer heraus-
gehobenen Bedeutung innerhalb dieses schulischen Settings, sondern ebenso auf
weitere Sportgerite und vergeschlechtlichte Korperpraktiken: Dinge wie Korper
sind in ihrer Materialitdt in Aushandlungspraktiken im heteronormativen Ein-
satz.

Streetball als sportive Jugendkultur

Navid und Patrick funktionieren in dieser Sportstunde einen Fuf$ball zum Bas-
ketball um, um ihrem Lieblingsspiel nachzugehen, das beide auch in ihrer Frei-
zeit und Navid zudem im Verein spielen:

In dieser Doppelstunde Sport des Wahlpflichtkurses im 9. Jahrgang Uben die Schu-
ler_innen TorschiefRen und, in Kleingruppen mit mindestens einem FuBball ausgestattet,
kleine Ballibungen mit dem FuRball. Aus der Klasse 9b sind Lilu, die heute nicht mit-
spielt, Karina, Navid und Patrick in diesem Kurs. Lehrer Thore ruft nach dieser Aufwarm-
phase die Schiler_innen zur Sitzecke, einige zusammengestellte Holzbanke, in der
Sporthalle zusammen. Schon wahrend der Aufwarmphase und auch jetzt spielen Navid
und Patrick mit FuBballen Basketball auf einen der Basketballkérbe in der Halle. Sie
nutzen den hinteren Basketballkorb mit ihren Fuballen und sind so vertieft, dass sie
ein zweites Mal zur Gruppe gerufen werden mussen. Schlielich tGben alle hintereinan-
der in Zweierteams Torschlsse. Thore steht abwechselnd an der Seite des Feldes oder
am Tor. Wahrend des Wartens nutzt Navid den FuRball als Basketball trippelnd, nach
dem geforderten Torschussversuch auf dem Weg zuriick zur Warteschlange wirft er den

Ball zum Basketballkorb und versucht einen Korbwurf.

Im Gegensatz zum Fufiball sind Navid und Patrick im Basketball Profis. Die
beiden Schiiler sind in diesem klasseniibergreifenden Kurs zudem die einzigen
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Schiiler aus ihrem Klassenverband und miteinander befreundet. Uber das ver-
anderte Ballspielen grenzen sie sich von den fufiballspielenden Mitschiiler_in-
nen ab. Basketball erscheint hier als Zufluchtsort, in welchem sie tiber Erfahrun-
gen und zahlreiche Vorkenntnisse verfiigen und sich dementsprechend sicher
bewegen konnen. Der Sportlehrer muss sie schliefilich explizit zur Grof3gruppe
hinzurufen, so vertieft scheinen sie in das Basketballspiel zu sein, was sie gegen-
iiber dem Unterrichtsgeschehen und der Anweisungen gleichgiiltig und igno-
rant werden ldsst.

Navid spielt auch wihrend der vom Lehrer angewiesenen Aufgabe des Fufi-
balltorschusses zwischen den zu erbringenden Torschiissen weiter Basketball. Es
scheint, als nutze er jede sich bietende, raumliche, zeitliche wie dingliche Gele-
genheit, Basketballkérbe zu versuchen und diesem Ballsport nachzugehen. So
kann er einerseits seine Ballfertigkeiten und Spielkompetenzen prisentieren,
andererseits fithrt er gleichzeitig das doing pupil und eine Form widerstandiger,
jedoch im Rahmen der Sportstunde bei Thore von diesem legitimierte Spiel-
praktik auf: Er kommt zwar den Anweisungen des Torschussiibens nach, je-
doch erst nach mehrmaligem Bitten, zur Grofigruppe hinzuzukommen. Den
Unterrichtsverlauf oder das Handeln der Mitschiiler_innen stort er durch die-
ses Spiel jedoch nicht. So erfahrt Navid schliefllich auch keine Mafiregelung
seitens der Lehrkraft, sein Tun scheint innerhalb der unterrichtlich angemesse-
nen Verhaltensanforderung zu liegen und die Erwartung zu erfiillen.

Fiir die anschliefenden Ubungen des Kopfballs und der Ballannahme mit
der Brust formieren sich von den vier mitspielenden Schiilerinnen des Kurses
drei zu einer Kleingruppe. Das Zusammenkommen in der geschlechterhomo-
genen Spielgruppe erfolgt ohne Absprache und stumm:

Die Schiiler_innen lben anschlieBend Kopfball und die Technik der Ballannahme mit
der Brust. Wer noch nicht so sicher in letzterem ist, Ubt in der Kleingruppe, ansonsten
werden Uber die Halle verteilt Kopfballe ins Tor gelibt. Thore schiefft den Schiler_innen
die Balle fir die Kopfballe aufs Tor zu. Karina und die Mitschilerinnen Severine und
Tania der Parallelklasse gehen nun in eine Ecke. Sie Uben erst vorsichtig Kopfballe, da-
nach zaghaft die Ballannahme mit der Brust. Dazu wirft Tania den Ball jeweils eine der
beiden Mitschulerinnen zu. Die drei Schilerinnen scheinen Spafd zu haben, sie probie-
ren sich freudig und gleichzeitig konzentriert aus, lachen wahrend des Spiels und wirken
mit ihren hochgezogenen Augenbrauen und Uberraschtem Gesichtsausdruck fast er-
staunt, wenn sie einen Ballwurf erfolgreich mit der Brust annehmen.

Navid und Patrick spielen nicht in der die Torschiisse libenden GroRgruppe mit, der
allmahlich alle anderen Schiler_innen bis auf die drei Schilerinnen angehoren. Die bei-
den spielen zu zweit mit eigenem Ball und unterhalten sich dabei, dann néhern sie sich

der Schulerinnengruppe.
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Die Schiilerinnen spielen begeistert. Im Sinne des doing pupil erfiillen sie die
Unterrichtsaufgabe und nehmen dabei die Positionen von Werferin und tibender
Spielerin ein. Navid und Patrick spielen abermals im Team und grenzen sich im
Verlauf des Anwachsens der Grofigruppe von anderen Schiilern ab, indem sie im
Tandemspiel verbleiben. Schliefilich interessieren sie sich fiir das Spiel der drei
Schiilerinnen und néhern sich diesen. Ihr anfingliches stummes Zuschauen er-
folgt aufmerksam, als studierten sie die ausgefithrten Korperbewegungen der
iibenden Spielerinnen ausfiihrlich, um sie darin kurze Zeit spater zu verbessern:

Patrick und Navid schauen den Schilerinnen aufmerksam zu und erkldren ihnen die
korrekte Ballannahme mit der Brust. Navid gibt ihnen verbal und gestisch Tipps und An-
weisungen, wie sie den Oberkdrper halten sollen. Die Schilerinnen schauen Navid in
seinen ausflihrenden Erklarungen zu und probieren diese schlieBlich aus. Nach einigen
Minuten spielen sie kurz zu fliinft, indem die Werferin Tania nun auch Patrick und Navid
den Ball zur Brustannahme zuwirft, die den Ball dann ebenso den beiden anderen Sch-
lerinnen Karina und Severine zuwerfen. Navid mdchte nach einigen Wirfen nun Tania
den Ball zum Kopfball oder zur Brustannahme zuwerfen. Sie verneint jedoch und bleibt
dabei hartnackig, trotz Navids wiederholtem Nachfragen. Karina und Severine probieren
weitere Ballannahmen aus, sie lachen und sehen nach jedem Wurf weiterhin etwas er-
staunt aus, als sei dies neu und aufregend flr sie. Dann spielen Navid und Patrick wie-
der zu zweit, teilweise auf den Basketballkorb. FP_2017_03_22

Nach einigen Augenblicken der Beobachtung erkliren Navid und Patrick den
Schiilerinnen, wie sie bestimmte Koérperbewegungen zur Verbesserung der Ball-
annahme ausfithren konnen. Die Spielerinnen nehmen die ungefragten Tipps
auf und fithren die Ubungen dementsprechend aus. Tania bleibt bei ihrer Ab-
lehnung, die sie verbal wie gestisch durch Kopfschiitteln auf Navids wiederholte
Nachfragen hin ausdriickt. Navid und Patrick scheinen schlieSlich das Interesse
an der Gruppe zu verlieren und wenden sich dem zuvor schon gespielten Spiel
im Tandem, nun auch auf den Basketballkorb, zu. Die Schiilerinnen spielen wie
zuvor begeistert weiter, das Mitspielen von Navid und Patrick in ihrer Spiel-
gruppe scheint eine kurze Episode der veranderten Spielkonstellation darzustel-
len, die keines Kommentares bedarf.

Navid und Patrick gelingt es in dieser Szene auf zweierlei Art, ihre Ballfer-
tigkeiten auflerhalb des doing pupil zu prasentieren. Zum einen vollziehen sie
dies durch die Abgrenzung von den fuflballspielenden Mitschiilern, die teilwei-
se liber bessere Ballfertigkeiten in Torschiissen und Ballannahme verfiigen. Sie
nutzen den Ball umfunktionierend in demjenigen Ballspiel, in welchem sie {iber
hohe Kompetenzen verfiigen, dem Basketballspiel. Weniger ausgepragte Fertig-
keiten des Fuflballspiels konnen sie somit tiber das Basketballspiel verdecken.
Die Moglichkeit, das Fuflballspiel ausgiebig zu tiben und sich darin zu verbes-
sern, verfolgen die beiden nicht.
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Aus Perspektive der Jugendkultur- und -szeneforschung steht dabei das
Basketballspiel dem Fuf3ballspiel, wenn nicht kontréar, so doch stark gegeniiber:
Fuf$ball gilt als Breiten- und Massensport mit Entstehungshintergrund in der
weiflen Arbeiterkultur, wihrend Basketball und das daraus entstandene, verein-
facht abgewandelte Streetball im Rahmen der Kdmpfe und Proteste gegen Ras-
sismus und als Ausdruck afro-amerikanischer Kultur bis hin zum inzwischen
weiflen distinkten, legitimierten schwarzen Basketballstil eingeordnet werden
kann (vgl. Wenzel 2001: 73 ff.). Das Verstindnis von Basketball als ,,wichtige
Artikulationsmoglichkeit fiir die ,black community™ (Wenzel 2001: 83) im Lichte
seiner historischen Genese sollte denn auch in der jugendkulturellen Forschungs-
perspektive innerhalb der Spielpraktiken von Schiiler_innen berticksichtigt wer-
den. So wird das dem Basketball entstammende, mannlich dominierte Street-
ball, welches hier von Patrick und Navid ausgeiibt wird, auch als distinktive
Moglichkeit von Jugendlichen gegeniiber traditionellen Vereinssportarten, wie
eben jener des Fuflballs, verstanden. Als Abgrenzungsstrategie findet es Eingang
in Jugendkulturforschungen (vgl. Wenzel 2001: 56 ff.; 89). In diesem Rahmen
ist das Spielen Navids und Patricks (auch) als quasi gegenkulturelle Spielpraktik
zu verstehen, in welcher sie sich der in der Unterrichtsstunde vorgegebenen
Aufgabe entziehen und anhand der weniger formalisierten, individuellen Spiel-
praktiken von Basketball und Streetball ihre korperlichen Ballfahigkeiten, noch
dazu unter erschwerten Bedingungen des umfunktionierten Fuflballs zum Bas-
ketball, prasentieren. Abgrenzung gelingt ihnen hier bei gleichzeitiger Kompe-
tenzdarstellung iiber Sportpraktiken, die jugendkulturelle Gegenkultur weitaus
starker vertritt als das von allen anderen Schiiler_innen im doing pupil ausge-
iibte Fufiballspiel.

So liegen auch bei Navid und Patrick Korper- und Spielpraktiken des Street-
ball als ,,Stilisierung des Korpers® (Wenzel 2001: 136) vor: Die beiden verkor-
pern eine in der Jugendkultur des Streetball geforderte Coolness, die sich in
distanzierten, kontrollierten Korperbewegungen, Gestik und Mimik sowie her-
vorgehobener Leichtigkeit im Spiel ausdriicken und als Form ,,maskuliner Ju-
gendkultur® (Wenzel 2001: 138) manifestiert. Die Kérperpraktiken der beiden
Schiiler stehen im Kontrast zu denjenigen ihrer Mitschiiler_innen, die kon-
zentriert und sichtbar angestrengt bestimmte Bewegungsablaufe iiben.

Zudem gelingt Patrick und Navid die Préasentation eigener Fertigkeiten, in-
dem sie sich gegeniiber den Schiilerinnen in eine wissende und unterstiitzende
Position begeben. Die Schiilerinnen prisentieren im Uben selbst und im Ver-
harren in dieser Ubungsgruppe die Verbesserungs- und Ausbaufahigkeit ihrer
Kompetenzen und legen diese somit offen. Patrick und Navid, die selbst mit-
telméafige Fuf3ballspieler sind, messen sich jedoch nicht mit den Schiilern in der
Grof3gruppe und verharren nicht im Tandem. Stattdessen tiberdecken sie eige-
ne verbesserungsdiirftige Kompetenzen, indem sie den Schiilerinnen ungefragt
Hinweise zur Verbesserung des Ballspiels geben. Thre eigenen Inkompetenzen
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geraten somit in den Hintergrund. Mogliche Defizite bleiben so unverhandelt
und verdeckt, denn sie setzen sich, bis zur expliziten Aufforderung Thores,
keinerlei Beurteilung aus. Die ungefragte Hilfeleistung wird nicht in Frage ge-
stellt, sondern konstruktiv aufgenommen, was auch auf die allgemeine klassen-
kameradschaftliche, hilfsbereite Beziehung zwischen den Schiilerinnen und Schii-
lern hinweist.

Die aufgefiihrten verkorperten Geschlechterpraktiken erfolgen vor dem Hin-
tergrund des korperbezogenen Sportunterrichts, in welchem geschlechterpola-
risierende Korperbilder durch historisch verankerte wie aktuelle geschlechter-
differenzierende Strukturen reproduziert werden (vgl. Gie3-Stiiber 2009: 37 f;
Gief3-Stiiber/Sobiech 2017: 271 ff.). Die Schiiler beobachten, beurteilen und be-
raten die Schiilerinnen ungefragt beziiglich ihrer sportlichen Leistungen. Dies
ist zwar als zuvorkommende Geste der Unterstiitzung einzuordnen, verweist
jedoch auch auf die Urteilsbildung der Hilfsbediirftigkeit bei gleichzeitiger
Selbstermachtigung als Helfender. Diese Praxis ist in anderen Unterrichtsfa-
chern nicht auf diese Weise zu beobachten, dort helfen sich Schiiler_innen ge-
genseitig nach explizitem Erfragen von Hilfe.

Diese Unterstiitzung in Unterrichtsfichern kann generell zur Steigerung
von sozialem Kapital fithren. In der beschriebenen Situation erfolgt durch die
ungefragte Hilfestellung von Navid und Patrick als sportlich erfahrene, wissen-
de und hilfsbereite Schiiler sowohl die Ausfithrung von doing pupil als auch
von doing gender. Tania verwehrt Navids dringende Aufforderung der Ballan-
nahme verbal und in ihrer Korperhaltung. Ihr bestindiges Verneinen ist eine
Form der Zuriickweisung des Hilfsangebots Navids und widerstindige Form in
dieser vergeschlechtlichten Aushandlungspraktik. Das Mansplaining Navids
funktioniert nur bis zu dieser Grenze.'®

Dariiber hinaus ist die Verbindung von gegenkultureller maskuliner Sport-
praktik des Streetball mit dieser Form der ungefragten Unterstiitzung von
Schiilerinnen hinsichtlich der Verflechtung mit den sozialen Positionierungen
der Schiiler_innen (der Klasse 9b) von Interesse.'” So wird Karinas Akzeptanz
der Erkldrungen Navids und Patricks vor dem Hintergrund Karinas eigener

100 Mansplaining bezeichnet das ungefragte, herablassende Erkldren diverser Dinge von
Minnern gegeniiber Frauen, die diese Dinge schon wissen oder selbst Expertinnen dies-
beziiglich sind. Der Begriff geht zuriick auf Rebecca Solnit in ihrem Essay ,Men Explain
Things to Me* (2008). In diesem beschreibt sie mit Mansplaining die Situation, in welcher
ihr ein Mann ihr eigenes Werk erklarte, obwohl sie mehrmals sagte, sie sei die Autorin
des Werkes.

101 Die sozialen Positionierungen von Schiiler_innen der Parallelklassen, die Teil der Be-
obachtungsszene in diesem klassenverbandsiibergreifenden Wahlpflichtkurs sind, kann
aufgrund mangelnder Fiille und Dichte an auf diese Schiiler_innen fokussiertes Datenma-
terial nicht erfolgen.
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Position als gute und sportbegeisterte, jedoch mit niedrigem sozialem Status
und in einer Auflenseiterposition versehene Schiilerin nachvollziehbar. Denn
fir Karina ist es in der sozial niedrigeren Position von Vorteil, die Hilfe der
Schiiler anzunehmen und deren Gunst zu erlangen. Thre Akzeptanz muss nicht
unbedingt ausschliellich dem Ziel ihrer eigenen korperlichen Verbesserung die-
nen, sondern kann ebenso durch die alltdgliche Gewohnheit von Mansplaining
begilinstigt sein.

Patrick und Navid verbringen ihre Pausen oftmals gemeinsam und in der
Sporthalle. Beide verfiigen iiber einen hohen sozialen Status innerhalb des Klas-
senverbands, welchen sie jedoch recht unterschiedlich in ihrem Handeln und in
Schiiler_innenpraktiken ausfiillen. Im Gegensatz zu Patrick, der im Schulalltag
innerhalb des Klassenverbands des Ofteren in kérperlich ausufernden Rauferei-
en mit Schiiler_innen und als Unterhalter auftritt, ist Navids Auftreten stets
von betonter korperlicher Lassigkeit und Korperkontrolle geprégt. Navids Klei-
dungsstil weiter, zu grofl wirkender T-Shirts und Pullover sind zudem als Ele-
ment der Hip-Hop-Kultur zuzuordnen. Die Kérper- und Sprachpraktiken der
beiden Schiiler duflern sich vielmehr in ihrer Unterschiedlichkeit denn Ge-
meinsambkeit.

So sind aus intersektionaler Forschungsperspektive und unter Berticksichti-
gung der aufgefiihrten jugendkulturellen Elemente von Basketball und Street-
ball die Positionen von Patrick als weiffern und Navid als nicht-weiffern Schii-
ler'* von Bedeutung. Diese finden hier, wie auch in weiteren Szenen, Ausdruck
in Navids und Patricks Korper- und Sportpraktiken von Coolness und gleich-
zeitiger Verweigerungshaltung gegeniiber den eigentlichen, von der padagogi-
schen Instanz geforderten Aufgaben. Diese Praktiken der Coolness und Ver-
weigerungshaltung werden von Navid regelmiflig weiter gefiithrt als von Patrick,
so im vorliegenden Beispiel im drangenden Erkldren gegeniiber der Schiilerin.
Diese Demonstration von Differenz und subkultureller Zugehorigkeit kann
auch aufgrund erlebter Erfahrungen von Marginalisierungs- und Differenzzu-
schreibungen stattfinden: So verkorpert Navid in Unterricht wie Pausenzeiten
»Coolness als Konzept® (Wenzel 2001: 139), wihrend Patrick eine draufginge-
rische, konfrontative und weniger distanzierte Korperpraxis in und aufSerhalb
des Sports praktiziert.

Navid spielt professionell taglich nach der Schule in einem Verein Basket-
ball und identifiziert sich nicht ausschlieflich innerhalb der Schulzeit mit Bas-
ketballkultur. Vielmehr nehmen Basketball und die dabei auszufithrenden Kor-
perpraktiken einen Grofteil seines Freizeitlebens ein und sind nicht nur

102 Die Begriffe weiff und nicht-weiff werden entsprechend der Begriffsverstindnisse von
Critical Whiteness genutzt und sind innerhalb der Ansitze von Intersektionalitdt und
Critical Whiteness zu verorten (vgl. Kapitel 1.2; 2.1).
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szenekulturelle Freizeitbeschiftigung, sondern gleichzeitig auch professionelle
sportliche Betitigung. Diese Stilisierung von Coolness in und iiber Koérperprak-
tiken in der jugendlichen Basketballkultur als sportiver Jugendkultur (Wenzel
2001: 136) ist auch in Navids Gesprachen und Interaktionen mit Schiiler_innen
im Schulalltag iiber den Sportunterricht und sportliche Betitigung hinaus zu
beobachten. Dabei wird Navid in der Drastik dieser Stilisierung von Schiilerin-
nen zwar geschitzt, jedoch nicht vollkommen anerkannt bzw. ernst genommen,
wie Rheas unbeeindruckte Mimik in folgender Pausenszene exemplarisch wie-
dergibt:

Wahrend der Pause herrscht Chaos und ein hoher Larmpegel im Klassenraum: Einige
Schiler_innen laufen durch den Raum, mitten im Raum stehen Navid, Nellina und Rhea.
Rhea und Nellina drehen ein Video von Navid und einem Mitschiler, die beide wie coole
Gangster oder Rapper posieren (sie drehen mir den Ricken zu, sodass ich die Mimik
nicht sehe). Danach schauen sich die vier das Video an und lachen viel darliber. Kurze
Zeit spater stellt sich Navid sehr nah vor Rhea, erklart ihr etwas sehr eindringlich und
von oben herab, sodass es wie eine Drohgebarde wirkt. Rhea schaut ihn jedoch extrem
unbeeindruckt, fast ausdrucklos und ruhig an, antwortet einsilbig und isst dabei ihr Brot
weiter. Wahrend Rhea weiterkaut, lasst Navid von seinem Reden ab und spaziert wieder
wie zuvor im Klassenraum herum. FP_2016_10_24

Diese Paradoxitdt des zur absoluten Coolness stilisierten Korpers spiegelt sich
hier wider, denn Navid selbst scheint Rheas Ignoranz nicht wirklich etwas aus-
zumachen, jedenfalls zieht er die prasentierte Coolness nicht konsequent durch,
sondern lasst von ihr ab (vgl. dazu auch Wenzel 2001: 141). Die Coolness ist
also nicht Navids spezifisches Konzept wihrend des Sportunterrichts oder im
Basketball, sondern spiegelt sich auch in schulalltdglichen Situationen wider.
Die materielle Beschaffenheit des Fufiballs ermdglicht situativ unproblema-
tisch dessen Umfunktionierung zum Basketball. So ist die kleinere Gréf3e und
das lederne Material des Fufiballs im Basketballspiel von Patrick und Navid
nebenséchlich, da sie keinen leistungsorientierten Wettkampf fiihren, sondern
spielerisch ihr Konnen prasentieren. Auch tragt das souveriane Spielen mit einem
nicht fiir diese Sportart vorgesehen Ball zur Coolness bei: Die Schiiler stellen
somit ihr Kénnen trotz des fehlenden passenden Equipments dar. Im Spiel mit
den Schiilerinnen hingegen wird der Fuflball seiner Funktion entsprechend
genutzt. Auch dient die Sporthalle hier in ihrer Materialitit tiber das in dieser
Doppelstunde didaktisch angedachte Lernziel des Torschusses und der Ballan-
nahme mit der Brust hinaus zur Darstellung sportlicher Leistungen, indem
Navid und Patrick die Basketballkorbe, als stindige Spielutensilien in der Halle
angebracht, nutzen. Die materielle Ausgestaltung des Raumes und die Beschaf-
fenheit der Dinge verbinden sich mit den K6rpern der Schiiler_innen und fin-
den ihren Ausdruck als soziomaterielle Geschlechterpraktik. Diese werden hier
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in Form des verdeckten Widerstands von Tania und den vergeschlechtlichten
Korperpraktiken der Schiiler in Prasentation des sportlichen Kénnens unter
Einbezug von Coolness, méannlich codierter Hilfestellung und der Verweige-
rungshaltung in der Abgrenzung zu Mitschiiler_innen aufgefiihrt.

Vergeschlechtlichte Korperpraktiken im Fuf$ball

Eine zweite Szene aus dem Sportkurs bei Thore konkretisiert die Position der
vier Schiiler_innen in diesem Kurs und unterstreicht die soeben ausgefiihrte
vergeschlechtlichte Aushandlungspraktik in Form verdeckten Widerstands
wihrend des Sportunterrichts.

Die Schiler_innen spielen heute draufen auf dem grofen FuBballfeld. Lehrer Thore
lehnt am Gelander an den aufleren Laufbahnen des Sportfeldes und gibt den Spielen-
den ab und an Anweisungen, einige heute nicht mitspielende Schiler_innen sitzen hin-
ter dem Gelander auf den Steintreppen der Tribline. Im Spiel kommt es immer wieder zu
Diskussion und Spielstillstand, da die Schiiler sich des Ofteren {iber das tibliche Maf im
FuBballspiel hinaus foulen und verbal beleidigen, sodass Thore mehrmals durch Rufe
und Zurechtweisungen eingreift.

Wahrend des Spiels gelingt es den drei Schilerinnen Karina, Severine und Tania,
sich im Spiel ab und an im Zweikampf durchzusetzen und einen Pass zu bekommen
oder abzufangen. In einer Spielsituation gelingt es Severine, einen Torwurf abzufangen
und so das Tor zu verhindern. Uber ihr Abfangen klatschen einige Spieler (ibertrieben
laut und lange und rufen ,Yeah, ...Severine!“. In einer weiteren Situation steht Severine
vor einem grofReren gegnerischen Spieler, sie selbst ist ziemlich klein, und versucht den
Ball durch gezielte Technik zu bekommen. Der Schuler schubst sie kraftig ein Stick
nach hinten, um somit den Ball nicht zu verlieren. Das Schubsen wirkt extrem gewaltvoll
und ich wundere mich, dass Thore nicht eingreift, bin allerdings auch nicht sicher, ob er
die Situation beobachtet hat. Einige Sekunden spéater, im Weiterlaufen den Ball fiihrend,
ruft der Schiler nun ,War nicht bose gemeint, ne, Severine, ich musste das so machen*
mit einem ironischen Unterton. Severine murmelt ein ,mmh, jaja“, scheint die Aussage
nicht fur ernst zu nehmen und spielt weiter. Im weiteren Verlauf sind von einigen Spie-
lern beleidigende und belustigende Spriche Uber Severines Spieleinsatz zu horen.

Nach einiger Zeit ruft Lilu, die heute wieder nicht mitspielt und auf der Tribiine sitzt,
sehr laut, ,liih, wieso hat sie eine Leggings an? Warum tragt sie so was?“. Severine hat
eine sehr enge, beinbetonende Leggings und ein enges Tragertop an, durch das sich ih-
re Figur sehr abzeichnet. Severine spielt die Kommentare ignorierend weiterhin kon-
zentriert im Spiel mit. FP_2017_03_29

Das Fuf3ballspiel ist von unfairen Spielpraktiken durchdrungen. Lehrer Thore

erwahnt in einem Gesprich mit mir ebenfalls das Problem des oftmals unfairen
Spielens in diesem Sportkurs, was auf die Regelmafligkeit dieser Spielpraxis
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verweist. Der Protokollausschnitt fokussiert die unfaire Spielweise gegeniiber
Severine. So fiihrt Severines erfolgreiches Spiel nicht zur Anerkennung unter
Mitschiilern, sondern einem gestisch, zeitlich und akustisch {bertriebenen
Klatschen seitens der Mitspieler. Gerade aufgrund der im Spielverlauf 6fters
erfolgenden Beleidigungen und Belustigungen gegeniiber Severine mutet dieses
Klatschen ironisch und nicht ernstzunehmend an. Den korperlichen, tiber ein
Spiel des Fair Play hinausgehenden Angriff des Schiilers auf Severine rechtfer-
tigt dieser durch eine ironisch anmutende nachtrégliche Erkldrung seines Ver-
haltens. Seine Erkldrung untermauert jedoch vielmehr den Angriff statt einer
Entschuldigung gleichzukommen. Auch bleibt damit unklar und offen, weshalb
er Spielformen des Regelverstofles nutzt und unfair spielt. Severines Reaktion
auf diesen Angriff ist eine der Gleichgiiltigkeit, das gemurmelte ,Jaja“ weist auf
das Erkennen der Ironie in der Schiileraussage hin.

Die anschlielenden verbalen Beleidigungen von Schiilern und der Schiilerin
Lilu ignoriert Severine und spielt weiterhin mit Einsatz im Fuflballspiel mit.
Zwar reagiert sie auf diese mehrmaligen, offentlichen Angriffe gleichgiiltig.
Fraglich bleibt, ob diese Gleichgiiltigkeit nicht vielmehr vorgetduscht ist und als
Strategie des Schutzes vor Verletzlichkeit durch Beleidigungen und gewaltvolles
Verhalten fungiert. Als Schutzstrategie dient sie somit dhnlich der Strategie des
Lachens, von der die Sportlehrerin Carmen, unabhingig von dieser Spielsitua-
tion, im Interview berichtet.'®

Die éffentlichen, sich (auch) auf Severines Aufleres beziehenden Beleidigun-
gen verweisen hier beispielhaft auf die Besonderheit des Schulsports als Unter-
richtsfach, in welchem Schiilerinnen in doppelter Weise Geschlechter- und
Korpernormen und dem Dilemma von vergeschlechtlichtem doing pupil ausge-
setzt sind: Thr Mitspielen in einem von unfair spielenden Schilern dominierten
Spiel setzt Severine nicht nur der Beurteilung ihrer sportlichen Leistungen,
sondern auch ihres Erscheinungsbildes als Schiilerin, die an normativen Schén-
heitsnormen gemessen wird, aus. Diese beleidigende und demiitigende Form
der Beurteilung erfolgt im weitesten Sinne 6ffentlich: Wéahrend die Schiiler auf
dem Spielfeld Severines Spielen laut {iber den Platz hinweg kommentieren, ruft
Lilu von der Tribiine Richtung Feld einen Ausruf des Ekels (,iiih) beziiglich
Severines Kleidungswahl und Aussehen. Die herablassenden Auflerungen iiber
Severines Kleidungsstil als auch iiber ihre Spiel- und Kérperbewegungen setzen
sie somit einer von Normen verflochtenen Beurteilung aus.

103 So bezeichnet Carmen das Mitlachen von Schiilerinnen tiber die auf ihren eigenen Kérper
bezogenen Witze ihrer Mitschiiler_innen als gespieltes Lachen. Die Befiirchtung Carmens,
dass durch diese Beleidigungen auch ,Leistungsprobleme und eine Distanz zum Sport
entstehen (Carmen), ist in der beschriebenen Situation nicht unmittelbar zu erkennen
und miisste im Langsschnitt fokussiert beobachtet und analysiert werden.
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So gelten fiir Severine weibliche Schonheitsnormen und dementsprechend
angemessenes Aussehen auch wahrend des Ausiibens der gesellschaftlich wie
auch im Kurs minnlich dominierten Sportart des Fuflballs, in welcher sie er-
folgreich sein und schulische Erwartungen erfiillen mochte. Severine ist hier
sowohl Mitschiilern wie Mitschiilerinnen in der Beurteilung ihres Kérpers und
ihrer sportlichen Leistung ausgesetzt und erfihrt in der negativen Beurteilung
keine Solidaritit. So werden die Kommentare nicht nur von ihr selbst, sondern
auch von der Lehrkraft und von Mitschiiler_innen unkommentiert hingenom-
men.

Lilu, die selbst in den meisten Stunden nicht mitspielt, beruft sich schlie3-
lich auch nicht auf die Beurteilung Severines sportlicher Leistung, was ihr — als
in diesem Fach leistungsschwache und desinteressierte Schiilerin - auch schwer-
fallen dirfte. Stattdessen kommentiert sie Severines Kleidungswahl. Unklar
bleibt, ob die Beurteilung auf die generelle Auswahl der Leggings als nicht an-
gemessenes oder nicht modisches Kleidungsstiick oder das Tragen dieser auf
Severines nicht dem Schénheitsideal entsprechende Figur abzielt. Aufgrund Lilus
im Schulalltag explizit dargelegter Mode- und Make-up-Expertise (vgl. Kapi-
tel 5.2) sind jedoch beide Varianten in Betracht zu ziehen als Form der Anhéu-
fung sozialen Kapitals, welches Lilu iiber ihr eigenes Aufleres zukommt und
vergeschlechtlichten Kleidungs- wie Kérpernormen entspricht. Ihre Kérperprak-
tiken stellen somit doing feminity dar, d. h. die Praktiken folgen weiblichen
Idealvorstellungen von Schonheit in betonender Art und Weise, die im sozialen
Umfeld herausstechen. '™

Korperbewegungen und Korperformen sind somit standiger sozialer Kon-
trolle ausgesetzt, was den Sportunterricht brisant und risikoreich insbesondere
fiir Schiilerinnen werden ldsst, denn Schiiler werden in diesem Sportkurs nicht
auf diese Weise offentlich beurteilt. So wird der Kérper, neben sportbezogenen
Korperfertigkeiten, zum entscheidenden materiellen Faktor von Schiiler_innen-
praktiken des Sportunterrichts. Zudem wird in der Auseinandersetzung zwi-
schen Severine und dem Schiiler der Ball als Spiel-Ding im kérperlich gewalt-
vollen Spiel und zur Raumeinnahme genutzt. Zwar erfolgt die Nutzung des
Spieldings in seiner vorgesehenen Funktion, die Art und Weise des Kérperein-
satzes des Schiilers im Ballspiel ist jedoch eine der gewaltsamen radumlichen
Verdringung Severines. Severines fast stummes Erdulden und ihr Ignorieren
der gehduften Beleidigungen wihrend der Unterrichtsstunde verweisen nicht
ausschlieflich auf Resignation gegeniiber diesen Beleidigungen. Zwar lasst sie
diese tiber sich ergehen. Allerdings liegt auch Widerstand gegen die den Belei-
digungen innewohnenden heteronormativen Geschlechternormen im bestin-

104 Der Begriff doing feminity findet Verwendung in englischsprachiger Forschung zur Koér-
persoziologie (vgl. Duesterhaus et al. 2011).
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digen, nonverbalen ,,Dranbleiben® des aktiven Mitspielens. Severines Handeln
fokussiert dadurch das Spiel selbst und die erfolgreiche Teilnahme an diesem
und ldsst die Kommentare der Schiiler_innen zweitrangig werden. Ihre Kon-
zentration auf das Spiel und damit auf die Erfiillung von doing pupil unter
erlduterten schwierigen Bedingungen in diesem Sportkurs wird denn auch von
Thore gegeniiber der Forscherin positiv hervorgehoben.

Vergeschlechtlichte Korperpraktiken im Kampf

Auch abseits von Ballspielen sind im Sportunterricht Aushandlungspraktiken
zu beobachten, in welcher der Geschlechterzugehorigkeit Bedeutung zukommt.
So ist der erwiahnte Korperbezug im Sport auch unabhéngig bestimmter Spiel-
Dinge, wie Bille, zu beobachten und verdeutlicht die Verbindung von Kérper
und Geschlecht im Sportunterricht von Schiiler_innen. Im Zuge der im Lehr-
plan vorgesehenen Unterrichtseinheit ,,Kdimpfen finden Aushandlungsprakti-
ken entlang der kérperlich-geschlechtlichen Verbindung statt:

Die Schiiler_innen tben auf groRRen, dicken Matten im Zweikampf die von Lehrerin Ella
erklarte Ubung: Sie miissen sich aus dem Kniestand heraus gegenseitig zu Fall, d. h. in
Rickenlage, bringen. Dazu finden sich die Schuler_innen in Tandems zusammen und
wechseln nach erfolgtem Kampf mehrmals die Kampfpartner_innen. Bastian spielt ge-
gen Marita, er verliert. Anschlieend gewinnt Bastian gegen Finn mit Leichtigkeit und
macht daraufhin eine tanzende Siegerpose. Nun spielt er gegen Lukas. Simon kommt
als Schiedsrichter hinzu, stellt sich neben die beiden und beobachtet aufmerksam das
Geschehen. Lukas und Bastian kdmpfen lange, schliellich gewinnt Lukas. Rhea spielt
derweil gegen Christina, die sehr schnell und scheinbar mihelos gewinnt, sie ruft ,Willst
du mich verarschen?‘. Rhea benutzt zum Kdmpfen auch die Knie, kann gegen Christina
aber nicht gewinnen.

Nun Uben die Schiler_innen einen Zweikampf in Liegestitzhaltung: Im Liegestiitz
voreinander positioniert, versuchen sie, sich gegenseitig die Arme wegzuziehen. Kora
spielt gegen Finn, was sich zu einem langen Kampf entwickelt. Kora gelingt es, Finns
Arme wegzuziehen, allerdings nur sehr kurz, da Finn sie abwehren kann. SchlieBlich dis-
kutieren die beiden, wer gewonnen hat. Finn sagt, es stehe eins zu eins zwischen ihnen.
Kora antwortet, sie habe gewonnen. Sie geht dann zu Bastian und kéampft gegen ihn,
Simon spielt abermals den Schiedsrichter. Drei Schiiler schauen interessiert zu. Die
beiden kdmpfen ebenfalls sehr lange, bis Bastian sagt, er habe keinen Bock mehr. Kora
lacht wahrend des Kampfes und scheint freudig bei der Sache zu sein. Nun sucht sie
sich den_die ndchste_n Kampfpartner_in, schaut im Raum umher und geht auf Samira
zu, die gerade freisteht. Kora gewinnt auch gegen sie. Lukas kdmpft nun gegen Sarah,
der Kampf dauert ebenfalls sehr lange, bis Sarah schlieSlich gewinnt, was Lukas kom-
mentarlos grinsend hinnimmt. FP_2016_11_02
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Die Schiiler_innen tiben in geschlechtergemischten Tandems, was, im Gegen-
satz zu anderen Sportunterrichtsstunden, selbstverstdndlich und nicht der Aus-
handlung bzw. Kontrolle durch die Lehrerin bedarf. In den Spielen sind nicht
nur Kraft, sondern auch Technik und koérperliche Koordination gefordert. Schii-
ler_innen gewinnen und verlieren je nach Spielkonstellation und kédmpfen da-
bei zumeist lange, was auf die ungefahr ausgeglichenen korperlichen Fahigkei-
ten der Kimpfenden verweist.

Kora, die im Kampf mit Finn und Bastian lange kimpft, wird ein Sieg sei-
tens der kimpfenden Schiiler nicht zugestanden. Wéhrend Finn auf ein unent-
schieden pocht, was bei genauer Einhaltung der Regeln ungiiltig wiére, entzieht
sich Bastian dem Kampf, den einige Zuschauende verfolgen und ihn umso bri-
santer werden lasst. Kora wirkt von der sportlichen Betitigung selbst begeistert.
Nachdem Bastian den Kampf mit ihr aufgibt, sucht sie sich sofort eine_n Mit-
schiiler_in fiir einen neuen Kampf. Ihre Freude hilt auch wihrend des noch
nicht entschiedenen Kampfes mit Bastian und trotz der miindlichen Aushand-
lung mit den beiden Schiilern, die Kora im Kampf einen eventuell wohlverdien-
ten Sieg verunmoglichen. Fraglich ist, ob Geschlechternormen fiir die Reaktion
der Schiiler, die sich einer Niederlage gegen Kora entziehen mochten, tonange-
bend sind. Eine Reaktion des Riickzugs oder des Pochens auf einen unentschie-
denen Kampf sind in weiteren geschlechterhomogenen Kampfen der Schiiler
jedenfalls nicht zu beobachten und lisst diesen Riickschluss moglich werden.
Bastian, der die erste Niederlage gegen Marita kommentarlos hinnimmt, feiert
seinen Sieg im nédchsten Zweikampf umso ausgiebiger durch die tinzelnde
Siegerpose.

Kora iibergeht den ihr nicht zugestandenen Sieg im Kampf mit Finn ebenso
wie das Verwehren der weiteren Kampfaustragung seitens Bastian. Der Zwei-
kampf zwischen Sarah und Lukas muss ebenso kontextspezifisch eingeordnet
werden: So ist Sarah als Judo ausiibende Schiilerin bekannt und hat ihr Kénnen
innerhalb des Sportunterrichts im Klassenverband auch schon in einem Judo-
kampf gegen Bastian prisentiert. Insofern ist das kommentarlose Akzeptieren
ihres Sieges fiir Lukas normalisierter, da Sarah in der Position der Kampfsport-
expertin auftritt, im Gegensatz zu Kora. Kora ist zwar korperlich iiberlegen,
fithrt dies jedoch nicht offentlich in Siegerposen auf. Vielmehr fokussiert sie
sich auf das Kdmpfen als Aufgabe und fithrt keine besondere, soziales Kapi-
tel steigernde performance (z. B. Siegerposen wie zuvor bei Bastian) auf, ihre
Freude driickt sich kérperlich weniger Aufmerksamkeit erregend tiber Lachen
und Grinsen aus. Ihr bestdndiges Weiterspielen, das Verbessern und Uben ihres
Kénnens, ihr ,Dranbleiben® zeugt von verdecktem Widerstand gegen verge-
schlechtlichte sportive Fertigkeiten und geschlechterstereotype Erwartungen der
unterlegenen Schiilerin: Sie fithrt ihren Siegeszug fort, obwohl ihre Siege nicht
anerkannt werden seitens der gegen sie kimpfenden Schiiler. Kora besteht nicht
auf die Anerkennung ihrer Siege, sondern scheint im eigenen Vorankommen
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auch ohne die Schiileranerkennung Spafl zu finden. Korperkraft und -stirke
treten hier fiir Schiiler als Gradmesser von Geschlechternormen entlang der
binér angelegten Geschlechterhierarchie auf, denn die gegen Kora kimpfenden
Schiiler verhandeln das Gewinnen gegen sie und gestehen es ihr nicht zu.

Sportive Praktiken: Kontraste zu Klasse 5a

Die Form verdeckten Widerstands gegen Geschlechternormen und -zuschrei-
bungen in Aushandlungspraktiken wihrend des Sportunterrichts liegen derart
in Klasse 5a nicht vor. In Konflikten und Verhandlungen in Schiiler_innen-
praktiken dient Geschlecht oftmals als offensichtliche Unterscheidungs- und
Differenzierungskategorie, wobei die Aushandlungen der Schiiler_innen laut
und vehement ausgetragen werden:

Die Doppelstunde Sport wird heute von einigen Sportlehramtsstudierenden geleitet.
Nach einer Aufwarmphase werden die Schiller_innen zu einem Sitzkreis gerufen. Es
folgt eine von den Studierenden vorgenommene Gruppenaufteilung in zwei Gruppen pro
Halbkreis. Tim krabbelt auf allen Vieren schnell durch die Kreismitte zur anderen Gruppe
hinlber. Der Studierende sagt, er solle zurlick. Tim antwortet grinsend ,Nein‘, der Stu-
dierende erwidert Uberzeugt ,Doch’, schlieflich krabbelt Tim wortlos zurlick. Die zwei
Spielgruppen gehen mit je einem Studierenden in zwei Hallenecken.

Wahrend eine Spielgruppe um die groRen Matten versammelt steht, beginnt die
zweite Gruppe in der Sporthalle hinten links Ballspiele. Dazu wird die Ballspielgruppe
nochmals in zwei Kleingruppen aufgeteilt. Die Schiler_innen wollen eine geschlechter-
getrennte Aufteilung, was die Studierende jedoch nicht zuldsst. In der Kleingruppe
schubst Ronja Delia kurz vor Beginn des Kreisballspiels auf Malte, der neben Delia
steht, um so den Kreis zu schlieRen, der an dieser Stelle eine Licke aufweist. Delia
mochte aber offensichtlich nicht neben Malte stehen: Sie rlckt wieder etwas von ihm
weg, zieht eine Grimasse und legt ihre Stirn in Falten. Sie halt zudem weiterhin korperli-
chen Abstand. Nachdem in den Kleingruppen Ballspiele gelibt wurden, treten die beiden
Kleingruppen nun mit einem Ball pro Team gegeneinander an. Die Teams klatschen je-
des Mal, wenn sie als erste Gruppe fertig sind und das Spiel gewinnen. Zur anderen
Gruppe rufen sie dann laut ,Ihr Looser!‘. Die Schiler_innen spielen einige Runden freu-
dig und vertieft ins Spiel und haben viel SpaR. In einer fortgeschrittenen Spielrunde ver-
liert das Team von Beni. Er schlagt daraufhin den Ball sehr fest auf den Boden in die Mit-
te des Kreises, legt sich auf den Boden und dreht sich von einer auf die andere Seite.
Das Ballschlagen wiederholt er nach einer weiteren Niederlage seines Teams.

Das Mattenrutschen, das die zweite GrofSgruppe unter Anleitung eines Studierenden
spielt, findet geschlechtergetrennt statt, obwohl dies zum zahlenméaRigen Ungleichge-
wicht fuhrt. Die Schilerinnen sind schneller als die Schiler am Hallenende und haben
damit gewonnen.
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Im Tausch der beiden Grofgruppen von Ballspielen zum Mattenrutschen und umge-
kehrt, spielen nun die zuvor geschlechtergetrennte Matten-Spielgruppe auch das Ball-
spielen in geschlechtergetrennter Konstellation. Fir das Mattenrutschen stellt die zweite
Grof3gruppe sich nun auch geschlechtergetrennt auf, obwohl sie zuvor geschlechterge-
mischt spielten. Malte muss dann jedoch auf Anweisung der Studierenden zur Schiler-
innengruppe wechseln, da nicht alle Schiiler ausgestreckt auf der Matte liegen konnen.
Uber die Anweisung des Wechsels lachen einige Schiiler der Gruppe kurz auf. Malte geht
zur Schilerinnengruppe hinliber, springt dann aber wieder schnell zuriick zur Schiler-
gruppe. Der Wettkampf beginnt. Entgegen der Spielregel schiebt die Schilergruppe die
Uberladene Matte statt zu rutschen. Die Schilerinnengruppe wartet schon am Hallen-
ende und hat gewonnen. Vier Schilerinnen sitzen dort wartend auf der Matte und feuern
nun die Schiler im Schieben der Matte zum Halleneingang im Sprechchorgesang mit
,Los, Jungs’, schlieflich mit ,Come on Boys‘ an, dann lachen sie laut und ausgiebig. Die
Studierenden schauen sich kopfschittelnd und gegenseitig fragend an, was denn jetzt
los sei und weshalb die Schilerinnen einen solchen Sprechchorgesang beginnen.

In der zweiten Runde Mattenrutschen kommt es zum Streit: Die Schulerinnengruppe
schiebt anfangs und rutscht erst anschlieRend, die Schulergruppe schiebt die Matte
groftenteils zum Hallenende. Die Schilerinnengruppe kommt kurz nach der Schiler-
gruppe am Ziel an, woraufhin sofort alle gegeneinander anschreien, das Spiel sei unfair
gewesen. Die Schiler_innen streiten larmend um den Sieg. Viele sind lauthals witend
und emport. Der Studierende kommt nun zum Hallenende, fordert Ruhe und fragt, was
da los war. Sie besprechen gemeinsam das Geschehen und rekonstruieren verbal den
Vorfall. Wer gewonnen hat, bleibt unklar. FP_2016_12_09

Wihrend der beschriebenen Sportstunde wird die Geschlechterzugehorigkeit
mehrmals zur Einteilung und Abgrenzung genutzt. Ronja forciert durch das
Schubsen Delias einen ungewdéhnlich nahen Korperkontakt zwischen Delia und
Malte, Delia driickt ihr Missfallen iiber diesen Korperkontakt durch Mimik und
Korperhaltung aus. Das anschliefende geschlechtergemischte Ballspiel spielen
die Schiiler_innen wiederum mit Begeisterung unabhingig der Geschlechter-
konstellation der Teams. Die Geschlechterkategorie ist also nicht stindig ent-
scheidend im Spielbetrieb, jedoch vordergriindig in Gruppenfindungs- und
Zuordnungspraktiken. Im geschlechtergemischten Spiel verliert sie an Bedeu-
tung.

Die Grofigruppe iibernimmt allerdings im anschlieenden Spiel des Mat-
tenrutschens die zuvor geschlechtergetrennte Spielpraktik der zweiten Grof3-
gruppe, trotz des geschlechtergemischten Ballspiels zuvor. Das Zustandekom-
men des geschlechtergetrennten Mattenrutschens in der ersten Grofigruppe
bleibt unklar. Der Anweisung, als einziger Schiiler zur Schiilerinnengruppe zu
wechseln, versucht Malte zu entgehen. Zu grof3 scheint die Beschimung, die
spatestens mit dem Lachen der Mitschiiler 6ffentlich einsetzt. Der geforderte
Wechsel zur Schiilerinnengruppe bedeutet Ausschluss aus der zugehorigen Ge-
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schlechtergruppe in einer Spielsituation, in welcher Schiiler_innen geschlechter-
separiert gegeneinander in Teams spielen. Trotz der spieltechnischen Erschwernis
von zu hohem Gewicht aufgrund der Schiileranzahl, startet die Schiilergruppe
in den Wettkampf des Mattenrutschens gegen die Schiilerinnengruppe. Das
Spielen in der ,,passenden® (Geschlechter-)Spielgruppe scheint wichtiger als ein
Spiel der fairen, gleichwertigen Gewichtsverteilung oder ein Sieg. So startet das
Spiel unter ungleichen Ausgangsbedingungen. Es kommt schlieflich zum Kon-
flikt ob des unfairen Spiels der Schiilergruppe, die ihre Matte fast durchgingig
bis zum Hallenende schiebt, statt auf dieser zu rutschen. Die geschlechterho-
mogenen Teams streiten vehement {iber die erfolgte Spielpraxis.

Die Szene zeigt zum einen das Changieren zwischen geschlechtergemisch-
tem und -separiertem Spiel: Was im Spiel als legitim bzw. illegitim gilt, wech-
selt, wie Maltes Wechsel trotz der Anweisung des Studierenden, die fiir die
Schiiler_innen dramatisierende Wirkung hat, aufzeigt. Das Spiel entwickelt sich
folglich zum Kampf und zur Solidarisierung entlang der Geschlechtergrenze.
Zum anderen ist die Form der Auseinandersetzung von der situativen ge-
schlechterseparierten Spielpraxis geprégt, in welcher der Konflikt von beiden
Gruppen laut ausgetragen wird. Sowohl Korper als auch Dinge sind hier in
Spielpraktiken der Schiiler_innen zentral, eine auf Geschlechtszugehéorigkeit
beruhende Unterscheidung ist diesbeziiglich nicht auszumachen.

Zusammenfassend fillt die Verfestigung der sportiven, an Heteronormativi-
tat orientierten Praktiken als soziomaterielle Geschlechterpraktiken von Schii-
ler_innen in Klasse 9b auf: In Klasse 5a werden Zuschreibungen situativ ver-
handelt, Geschlecht dient als 6ffentliche Kategorie der Gruppeneinteilung und -
zuordnung und zwischen geschlechtersepariertem und -gemischtem Spiel wird
gewechselt. Hingegen finden in Klasse 9b Aushandlungen heteronormativer Zu-
schreibungen unter Neuntkléssler_innen verdeckt, d. h. weniger offensichtlich
an der Geschlechterkategorie orientiert, und widerstindige Praktiken in ver-
deckter, individualisierter Form statt, so in den Beispielen bei Kora im Zwei-
kampf, bei Severine im Fuf3ballspiel und bei Tania im Uben der Ballannahme.
In sportiven Praktiken liegen ebenfalls materielle Verflechtungen von Kérpern
und Dingen vor: So werden Bille ihrer eigentlichen Spielfunktion enthoben
und umfunktioniert, Matten zum Rutschen genutzt und dabei mit den Kérpern
der Schiiler_innen verflochten. Vergeschlechtlichte Korperlichkeit duflert sich
herausstechend in Klasse 9b, indem Schiiler_innen vergeschlechtlichte Kérper-
praktiken auffithren, wie im Ballspiel von Navid und Patrick, im Handeln der
verneinenden Hilfeannahme Tanias wihrend der Fuf3balliibungen, im Handeln
des nonverbalen, spielregelorientierten ,,Dranbleibens® Severines sowie in Ko-
ras Ubergehen ihrer Siege.
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7.2  Sexualitat als Zuschreibungskategorie

Die Lebensphase der Schiiler_innen der Klassen 5a und 9b ist in unterschiedli-
cher Auspragung eine Zeit sexueller Orientierung (vgl. z. B. Tervooren 2006;
Hackmann 2003). Sexualitdt steht in Beziehung zu Geschlecht und gesellschaft-
lichen Normen (vgl. Kapitel 2.1; Josting 2005), wird von Schiiler_innen in all-
taglichen Praktiken eingetibt (vgl. Tervooren 2006) und im doing gender ge-
macht (vgl. West/Zimmermann 1987). Heterosexualitét gilt dabei nach wie vor
als gesellschaftliche Norm innerhalb des von Hagemann-White 1984 so benann-
ten kulturellen Systems von Zweigeschlechtlichkeit (vgl. Gildemeister 2005). Ge-
schlechtliche Identitdt und Sexualitit stehen in Wechselverhiltnis zueinander
und konstituieren Subjekte und deren Korper (vgl. Butler 1991a). Die Wirk-
machtigkeit von Heteronormativitit in diesem kulturellen System der Zweige-
schlechtlichkeit duflert sich in Schiiler_innenpraktiken, in welchen Heterosexuali-
tat als giiltige Norm und Homosexualitit als abweichende oder untergeordnete
Sexualitat markiert wird (vgl. Connell 2015).

So wird Sexualitit in den Klassen 5a und 9b im Rahmen der heterosexuellen
Matrix markiert, verbalisiert und normalisiert. Widerstand gegen diese Positio-
nierung und Normierung ist risikoreich und liegt in Form verdeckten Wider-
stands vor. Heterosexualitdt als Norm steht dabei im Verhéltnis zu weiteren
Zuschreibungskategorien und Zugehoérigkeitsdimensionen wie Religion oder
Alter, in den folgenden Szenen in Nailas Schreiben, in Yasins Lesen sowie in
Nellinas Verwendung einer vermeintlich Médnnern vorbehaltenen Redewendung
aufgezeigt. Sexualitdt, sexuelle Anspielungen und Kommentare werden im Schul-
alltag der Schiiler_innen beider Klassen selten o6ffentlich thematisiert, die fol-
genden Situationen expliziter Aushandlung von Sexualitdt sind insofern aufler-
gewohnlich.

Positionierungen zu Homosexualitit: Ambivalenz in Schiiler_innenpraktiken

Wihrend einer Freistunde werden im Klassenraum Korperlichkeit und Sexuali-
tat auf unterschiedliche Art und Weise thematisiert:

Viele der Wahlpflichtkurse im 9. Jahrgang fallen heute aus. Einige Schiler der Klasse 9b
verbringen die Freistunde im Klassenraum, sie unterhalten sich Uber PC-Spiele. Lilu
setzt sich zu dieser Schilergruppe dazu und sagt dann, an Navid gewandt, in das Ge-
sprach der Gruppe hinein zweimal schnell hintereinander: ,Ich hab eine Eins!“ Navid
schaut sie an. Er sitzt Lilu am anderen Ende des losen Gruppenkreises gegenuber und
fragt sie: ,Mit wem redest du?“ Lilu antwortet: ,Mit dir!" Navid sagt daraufhin: ,Schon!"
Die Schiiler lachen. Lilu erwidert, sie mochte Glickwunsch von ihm hdéren. Er redet je-
doch weiter mit den Schulern.
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Nach einer Weile verlassen ein paar Schiler den Klassenraum. Naila, Melis und ei-
ne weitere Schilerin betreten den Raum nach kurzer Zeit. Die anwesenden Schi-
ler_innen diskutieren, ob man ,unter" oder ,Uber der Glrtellinie" sagt. Ein Schiler sagt:
»Na ja, was hast du darunter, eine Muschi oder ‘nen kleinen Penis“. Naila erwidert: ,Ja,
oder deine Unterhose*.

Zu Beginn scheitert Lilu im Versuch, Anerkennung von Navid fir ihre gute
Note zu erhalten, die Schiilergruppe ignoriert Lilus Ausruf und fahrt in ihrem
Gesprich fort. Anschlieffend erhalten Sexualorgane iiber das Diskutieren einer
Redewendung ihre zweigeschlechtlich codierte Zuordnung. ,Muschi‘ und ,klei-
ner Penis‘ werden als das entscheidende Korperteil um die Giirtellinie markiert
und in der Wortwahl in einer kindlichen, eventuell auch abwertenden Sprach-
wahl ausgedriickt. Naila relativiert die festschreibende Aussage des Schiilers
und erweitert die korperliche, gleichzeitig biologisierende und sexualisierende
Erklarung durch ihre Anmerkung der ,Unterhose’. Die Unterhose ist eine ge-
schlechtsneutrale Formulierung dieses Kleidungsstiicks unabhingig von zuge-
ordnetem Geschlecht oder Kérpermerkmalen. Ein Stiick weit wird durch Nailas
Hinweis die sexuelle Konnotation der vorherigen Aussage, es handele sich stets
um Muschi oder Penis und dies sei relevant fiir die Redewendung, zuriickge-
drangt und auf eine alltiglich-praktische Ebene des allgemeinen Kleidungsstils
von Unterwische gelenkt. Daran anschlieffend unterhalt Naila mit einem Spiel
die anwesenden Schiiler_innen:

Naila beginnt nun mit Lilus Namen und dem Namen von Lilus Vater das Namensspiel
des Liebestests an der Tafel. In diesem Spiel werden anhand der Auszahlfolge der Na-
men und der darin enthaltenen Buchstaben von zwei Personen die Wahrscheinlichkeit
in Prozentangaben errechnet, wie ,gut” diese beiden Personen als Liebespaar zusam-
menpassen. Je mehr Prozente erreicht werden, desto besser passen demnach diese
Personen zusammen. Lilu ist von Nailas Spielen genervt. Sie stéhnt kurz auf, verdreht
die Augen und verlasst den Raum. Ein paar Schilerinnen kommen in den Raum, einige
schauen Naila beim Spielen zu. Nele setzt sich auf einen Tisch, an dem ich angelehnt
stehe, und sagt, halb zu sich selbst, halb in die Richtung ihrer Mitschiilerinnen, das Spiel
sei doch scheifle, letztens seien z. B. bei zwei Personen 93 Prozent herausgekommen
und das passe gar nicht zu diesen Personen. Lilu ist nun zurick im Klassenraum und
ruft in das Gemurmel der anwesenden Schuler_innen hinein, Nailas Eltern mdgen sie
(Lilu), da sie nichts mit Jungs mache, sie mache da ,gar nichts*.

Das Spiel wird von Naila, seltener von anderen Schiilerinnen, des Ofteren in
Pausen an der Tafel gespielt und mal von vielen, mal von wenigen Mitschii-
ler_innen verfolgt. Das Spiel scheint allen Anwesenden bekannt zu sein. Naila
beginnt das Spiel, in welchem in der Regel die Namen eines Schiilers und einer
Schiilerin kombiniert werden, mit einer ungewdhnlichen, weil inzestudsen Na-
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menskombination, die auf die imaginire Spielebene und die Suche nach Identi-
fikationsfiguren im hier sexuell konnotierten Spiel wihrend der Adoleszenz-
phase hinweist (vgl. King 2004).

Lilu, deren Name mit dem ihres Vaters kombiniert wird, reagiert auf Nailas
Spiel im Ausdruck mimischer Ablehnung und Gereiztheit und im Verlassen des
Klassenraums. Bis auf Nele kommentieren die zuschauenden Schiiler_innen
Nailas Spiel nicht, sondern ignorieren sie oder schauen ihr stillschweigend zu.
Nele geht in ihrer Kommentierung nicht auf die von Naila ausgewdhlten Na-
men ein, sondern auf das Spiel generell. Lilu betritt kurze Zeit spéter wieder den
Klassenraum und betont ihr bestimmten moralischen, sexualitits- und ge-
schlechtsbezogenen Normen und Regeln folgendes Verhalten. Es ist davon
auszugehen, dass sie sexuelle und romantische Beziehungen meint; denn gene-
rellen Kontakt zu Jungen erfahrt sie tdglich im Schulalltag. Lilu betont die An-
erkennung ihres Verhaltens durch Nailas Eltern. Thre Aussage erscheint auf den
ersten Blick ohne thematischen Vorlauf und ldsst die Frage offen, weshalb sie in
dieser Situation ihr Sexualverhalten 6ffentlich darstellt.

Allerdings kann der Bezug zu ihrem erfolglosen Versuch, von Navid Aner-
kennung fiir ihre gute Note zu erhalten, hergestellt werden. Der Versuch, Aner-
kennung zu erhalten, wird nun nicht iiber Schulleistungen, sondern iiber an-
gemessenes, vergeschlechtlichtes Verhalten wiederholt. Zudem wird Lilu durch
Nailas Anschreiben vor den anwesenden Schiiler_innen vorgefiihrt, was Lilu
zum Verlassen des Raumes bewegt. Thr Zuriickkommen und ihre Aussage als
Versuch, ihr Verhalten als wertgeschitztes darzulegen, wird somit nachvoll-
ziehbar. So wirkt ihr lautes Hineinrufen in das Gemurmel im Klassenraum mit
Blick auf Nailas vorheriges Spiel der inzestudsen Verbindung von Lilu zu ihrem
Vater, was zu keinerlei Diskussion im Klassenraum fiihrt, fast entschuldigend.
Es scheint Lilu wichtig, ihr Verhalten darzulegen und ein bestimmtes Bild ihrer
selbst aufrechtzuerhalten. Die anwesenden Mitschiiler _innen gehen jedoch nicht
auf Lilus Aussage ein, Anerkennung erfolgt nicht. Lilus Aussage deutet darauf
hin, dass sie iiber das Erfiillen bestimmter geschlechtsbezogener Erwartungen,
in diesem Falle ,nichts mit Jungs zu machen®, zu Anerkennung von Erwachse-
nen in ihrem Sozialumfeld gelangt oder sie sich Anerkennung von diesen iiber
ihr konformes Verhalten herleitet und erklart. Naila setzt ihr Spiel, Lilus Ausruf
ebenfalls nicht kommentierend, fort:

An der Tafel schreibt Naila immer wieder neue Namen, deren Prozentzahl sie auszahlt.
Kora sagt nun, von Nailas Schreiben immer neuer Namen weg und mit wehmutigem
Blick in die Ferne schauend, sie brauche auch mal einen Freund mit schénem Namen.
Kurz darauf betritt Robin, ein Schuler der Parallelklasse, den Klassenraum und un-
terhalt sich mit einigen anwesenden Schulerinnen. Naila erblickt ihn und kombiniert nun
seinen Namen mit einem Madchennamen. Die ausgerechnete Prozentzahl ist niedrig.

Robin schaut Naila zu, wahrend er sich weiter unterhalt und einige Schiler_innen ein-
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und austreten, und sagt dann schlieflich, als er die niedrige Prozentzahl sieht, ,In mei-
ner Religion hab ich vier Frauen, mach nochmal®. Lilu sagt etwas fur mich Unverstandli-
ches, woraufhin Robin mit ironischem Unterton ,Ah, haha, Lilu, hast mich zum Lachen
gebracht” erwidert. Naila beachtet Robin und Lilu nicht und kombiniert nun ihren eige-
nen Namen mit dem der Sangerin Beyoncé.

Daraufhin erklart Lilu an Robin gewandt, jedoch in einer fur alle gut versténdlichen
und angehobenen Lautstérke, sie fande Lesben noch ekliger als Schwule, weil , die so
mannerhaft, so unweiblich sind“. Robin geht auf Lilus Aussage nicht ein. Lilu wiederholt
ihre Aussage mit Blick zu ihren Mitschiler_innen, bis Melis schlieflich sagt, sie sehe das
auch so. Naila spielt das Spiel mit Beyoncé und ihrem eigenen Namen zu Ende und er-
rechnet die Prozentzahl. AnschlieBend kombiniert sie zwei Jungennamen und murmelt
wahrenddessen, mit dem Gesicht schreibend zur Tafel gewandt, ,unter dem Hashtag
gay“. Sie schreibt neben die Namen #hashtaggay an die Tafel. Die beiden Jungennamen
erhalten wenige Prozente. Nele und ein paar Schilerinnen sitzen immer noch auf dem
Tisch und schauen Naila an der Tafel beim Schreiben zu. Nele sagt nun, das Spiel mit
den Prozenten stimme ja auch gar nicht. FP_2017_03_30

Nailas Spiel scheint die Schiilerinnen in einen Bann zu ziehen: Sie schauen ihr
meist stumm zu. Kora duflert schliefflich ihre Wunschvorstellungen eines
Freundes mit schonem Namen. Deutlich wird hier die imaginire Ebene des
Spiels, das Wiinsche und Noéte kanalisiert und hervorruft. Das Spiel ldsst Lie-
besbeziehungen vorstellbar und, in der Logik des Spiels, berechenbar werden:
Es geht um das ,,gute Zusammenpassen“ zweier Personen und die Hohe der
Wahrscheinlichkeit dieser Passung.

Die Thematisierung von Liebesbeziehungen und Sexualitat erscheint inner-
halb der Klasse 9b gering, denn selten sind offentliche Gespriche oder Kommen-
tare diesbeziiglich zu horen. Die 6ffentliche Darstellung von iiber Freundschaft
hinausgehender Sympathie oder sexueller Anziehung erfolgt nicht, Praktiken
sexueller Konnotation werden als ebenjene in Ausnahmesituation markiert. Auch
sind Finn und Rhea als Paar nicht offensichtlich und 6ffentlich durch bestimm-
te Korperpraktiken, wie Handchenhalten, zu erkennen. Mit diesem Hintergrund
ist das Namensspiel ein besonderes und Alleinstellungsmerkmal, Raum fiir das
Sprechen iiber und das Vorstellen von Liebesbeziehungen zu geben.

Robin begriindet seine Forderung nach weiteren Versuchen mit dem religi-
osen Gebot, er habe vier Frauen. Dies kann bedeuten, er habe weitere Chancen
auf Kombinationen im Namensspiel, da Naila ja nur einen Namen kombinierte
oder auch, er habe vier Frauen und deren Prozentzahlen sollten addiert werden.
Robin bezieht sich hier explizit auf seine Zugehorigkeit zu einer bestimmten
Religion und die Verkniipfung dieser zu bestimmten geschlechtsbezogenen
Regeln. Er duflert Interesse am Spiel, indem er diesem zumindest so viel Rele-
vanz zusteht, dass er eine zweite Chance im Spiel bekommen mochte. Zwar
markiert Robin in Gebrauch des Possessivpronomens die Religion als seine eige-
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ne. Er lasst hingegen offen, welche Religion er meint, als gehe er davon aus, dies
sei allbekannt und selbsterkldrend. Verbunden ist seine Forderung zudem mit
dem Besitz von (vier) Frauen, was einem heteronormativen Verstindnis unter-
liegt und zudem mit Macht innerhalb einer patriarchalen Gesellschaft verkniipft
ist.!® Diese starke Form der Auflerung eines patriarchalen Besitzanspruches auf
Frauen wird von den Anwesenden kommentarlos hingenommen und scheint in
seiner Drastik keine Irritation hervorzurufen, sondern wirkt normalisiert:

»Ménnliche Dominanz zeigt sich in der den Jungen zugestandenen Handlungs-
macht, die den Médchen zugleich abgesprochen wird. Die rassifizierenden und klas-
sizierenden [sic] Abgrenzungen von ,Anderen‘ haben dann schliefilich die Funktion,
patriarchale Verhéltnisse zu modernisieren und zu normalisieren. Diese Normalisie-
rung ist zugleich Effekt symbolischer Macht, indem die patriarchalen Positionierun-
gen der Madchen und Jungen kollektiv als ,richtig’ und/oder ,naturgegeben‘ erkannt,
anerkannt und selbst in ihrem zaghaften Widerstand dagegen re-produziert wer-
den.“ (Gotsch 2016: 40)

Allein Lilu reagiert auf Robins Wunsch, ihr Gesagtes bleibt im Protokollaus-
schnitt unklar. Robins Kommentierung auf Lilus Erwiderung zeugt jedoch von
einer ablehnenden und eventuell widerstindigen Form, in welcher Robin der
Wunsch nach vier Frauen abgesprochen wird. Naila ignoriert hingegen Robins
Kommentar und widersetzt sich somit seinem Wunsch auf Wiederholung. Statt-
dessen spielt Naila nun das Spiel mit zwei Frauennamen, ihrem eigenen und
dem der Singerin Beyoncé. Dies nimmt Lilu zum Anlass, sich gegeniiber Ho-
mosexualitdt zu positionieren und diese abzulehnen. Thre Ablehnung enthalt
zugleich eine Hierarchisierung dieser Ablehnung, wenn sie homosexuelle Frau-
en als ,noch ekliger® als homosexuelle Médnner bezeichnet und damit einen
expliziten Sexismus formuliert.

Lilus Aussage liegen heteronormative Geschlechternormen und das Gebot
der Einhaltung dieser zugrunde. So kann ihre Aussage auch als Verdrgerung
oder Neid gegeniiber Naila eingeordnet werden, die durch ihr Spiel jene Nor-
men in Frage stellt, die Lilu in ihrem dufleren Erscheinungsbild, ihren Aussagen
wie ihrem Handeln in Form des doing feminity mit Mitschiiler_innen stark
einzuhalten versucht. Damit einhergehen kann in Lilus Ablehnung die Angst,
durch Lesbisch-Sein ein bestimmtes Bild von Weiblichkeit nicht zu erfillen,

105 Der Begriff des Patriarchats wird hier verstanden als ,historisch-kulturelles Herrschafts-
verhiltnis [...], das vergeschlechtlichte (bipolare und hierarchische) Strukturen sowie in-
terdependent dazu Wahrnehmungs- und Handlungsmuster re-produziert und das als
symbolische Gewalt (Bourdieu 2005) sowie durch Normalisierungen und Othering (En-
gel 2008; Dietze 2009) seine Wirkmichtigkeit entfaltet (G6tsch 2016: 29).
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denn ihre Vorstellung von Lesbisch-Sein ist durch das Vorurteil von Lesben als
,so unweiblich® geprigt. Ihre Abneigung auflert sie durch das Gefiihl des Ekels.
Relevant ist fiir Lilu vielmehr die Erfilllung eines Weiblichkeitsbildes, das ge-
schlechterstereotypem Auferen und Verhalten entspricht. Dies wird auch in
ihrer vorherigen Aussage erkennbar, in welcher sie iiber die Anerkennung auf-
grund ihres Verhaltens gegeniiber Jungen spricht. Die Orientierung an gesell-
schaftlichen Schonheitsnormen wird in Lilus Erscheinungsbild und ihren Ko-
perpraktiken deutlich (vgl. Kapitel 5.2).

Das Ausleben von Sexualitét, die in Lilus Vorstellung ein kontrares weibli-
ches Aufleres aufweist, fordert sie somit zur Akzeptanz einer von ihren norma-
tiven Geschlechtervorstellungen abweichenden Lebensweise heraus. Lilu reagiert
auf diese Aufforderung mit 6ffentlicher Abneigung. Sie wendet sich damit auch
indirekt an Naila, die das Thema Homosexualitdt in diesem Moment auffihrt.
Lesben und Schwule werden von Lilu als von der Norm abweichend markiert
und als homogene Personengruppe adressiert. Diese Normalisierung des Zu-
sammendenkens von Sexualititsform und sozialer Geschlechtsidentitit erfolgt
auch durch die Verbindung zu Homosexuellenfeindlichkeit:

»Genau deswegen, weil die Homosexuellenfeindlichkeit hiufig damit operiert, daf$
sie Homosexuellen eine beschédigte, verfehlte oder sonstwie verwerfliche soziale Ge-
schlechtsidentitit beilegt, indem sie schwule Manner ,weiblich‘ oder Lesben ,mann-
lich nennt, und weil die homosexuellenfeindliche Angst davor, homosexuelle Hand-
lungen zu begehen, das, wo sie existiert, oftmals auch eine panische Angst davor ist,
das richtig Geschlecht zu verlieren (,kein wahrer oder richtiger Mann mehr zu sein
oder ,keine wahre oder richtige Frau mehr zu sein®), ist es offenbar entscheidend, ei-
nen theoretischen Apparat beizubehalten, der darstellen kann, wie Sexualitdt durch
die Uberwachung und Beschimung der sozialen Geschlechtsidentitit reguliert wird*
(Butler 1997: 326 £.).

So fiihrt Lilu in ihrem wiederholendem Urteil Beschdmung und Verletzung auf
einer allgemeinen, nicht direktiven Ebene an: Sie spricht niemanden, auch nicht
Naila als Homosexualitit spielerisch thematisierende Mitschiilerin, direkt an.
Ihr Urteil nimmt jedoch auf Nailas Namen und ihre Spielfigur Bezug, die von
Naila homosexuell positioniert wird. Naila, die sich in diesem Moment auf der
Ebene des Spieles und damit im imagindren Rahmen der Moglichkeit der Ho-
mosexualitdt spielerisch bewegt, ist in ihrem Spiel den anwesenden Mitschii-
ler_innen ausgesetzt und somit in ihrer spielerischen Positionierung auch ver-
letzbar. Nailas Positionierung wird denn auch von Lilu kommentiert. Lilu
positioniert sich nicht nur 6ffentlich, sondern fordert durch die Wiederholung
ihrer Aussage auch ihre Mitschiiler_innen zur Positionierung auf, was Melis in
der Zustimmung Lilus erfiillt. Naila ignoriert jedoch Lilus und Melis* Aussage
und erweitert ihr Spiel durch das Anschreiben von ,#hashtaggay.
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Im Spiel erscheinen somit das Ausloten, Erweitern und Offnen von hetero-
sexuellen und heteronormativen Grenzen als eine zumindest spielerische Mog-
lichkeit, Lebensweisen und Sexualitaten zu denken, sich vorzustellen und dar-
zustellen. Dieser spielerische Rahmen wird von Lilu angegriffen, ihre Anrufung
bezieht sich unmittelbar auf das Namensspiel Nailas. Naila nutzt das Spiel nichts-
destotrotz zur Selbsterméchtigung: Sie schreibt weiterhin ungewdhnliche Na-
menskombinationen an und lasst sich in dieser praktischen Ausfithrung nicht
hindern.

Letztlich akzeptieren sowohl Lilu als auch die anwesenden Mitschiiler_in-
nen Nailas Spiel. So kann gerade das Verharren auf spielerischer und imagindrer
Ebene im Uberschreiten heteronormativer Geschlechtergrenzen zur Akzeptanz
Nailas Handeln beitragen. Sie macht sich durch die Exponierung ihres spieleri-
schen Auslotens der eigenen Homosexualitdt zwar verletzbar als Person, die
von heterosexuellen Normen abweicht, beldsst es im Ausdruck ihres Begehrens
jedoch auf der nonverbalen Spielebene. Nailas nicht-konfrontatives Handeln
auf diese Art und Weise kann als Widerstand gegen die heterosexuellen, im
Klassenraum kurz verkiindeten und legitimierten Geschlechternormen einge-
ordnet werden: Thre Begehrensform wird hier situativ von Lilu, schliellich auch
von Melis verurteilt, was in der Lebensphase sexueller Orientierung sozialisato-
rischer Moment ist.

Die Worte des Urteils sind nicht nur ablehnend, sondern besonders verlet-
zend und delegitimierend. Naila fahrt trotz dieses 6ffentlichen Urteils in ihrem
Handeln fort, wodurch sie nicht nur ihr Begehren spielerisch weiterhin for-
muliert, sondern auch Homosexualitit als vorstellbare Beziehungs- und Sexu-
alititsform weiter ausfiithrt. Darauffolgend wird durch ihr Hinzufiigen von
#hashtaggay‘ das Vorstellbare schliefSlich auch sagbar und in veranderter Paar-
konstellation vorstellbar, was einer Steigerung der Begehrensformulierung gleich-
kommt. Sprache kann zwar verletzen und konstituiert durch Anrufungen in
performativen Akten das vergeschlechtlichte Subjekt (vgl. Butler 2006), was in
Lilus Sprechakt ersichtlich wird. Allerdings wird in Nailas Handeln gerade die
nonverbale, korperliche Form des Widerstands ersichtlich und es scheint, als
werde der verletzende Effekt des Sprechakts nicht vollzogen und komme bei
Naila nicht zur Wirkung (vgl. Butler 2006: 30). Vielmehr stellt das Anschreiben
von ,#hasthtaggay® auf einer kreativen Ebene des Spiels und dabei im Tafelan-
schrieb eine affirmative Rekontextualisierung dar.

So bezeichnet Butler mit affirmativ ,die ,Er6ffnung der Moglichkeit einer
Handlungsmacht' [...], was nicht bedeutet eine souverdne Autonomie im Spre-
chen wiederherzustellen oder die konventionellen Modelle der Beherrschung zu
kopieren (Butler 2006: 31). Naila schafft hier tiber ihr korperliches Sprechen
des Tafelanschriebs performativ Vorstell- und Sagbares fiir ihre eigene Person
in Widersetzung zu vorliegenden Geschlechternormen (vgl. Butler 2016: 43).
Das Nicht-Zu-Erwartende in Nailas Handeln als Reaktion auf Lilus Anrufung
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ist hier eben jener Widerstand des Uberschiissigen (Hoffarth) in (Geschlechter-)
Praktiken: ,,Es o6ffnet sich eine Kluft der Unbestimmtheit zwischen verschiede-
nen normalisierenden Anrufungen, in welcher sich immer auch Bedeutung des
Handelns entfalten, die so nicht erwartbar sind“ (Hoffarth 2018: 8). Es ist jene
nicht-determinierte Art der Positionierung Nailas, die Lilus Anrufung hervor-
ruft, die das Uberschiissige ausmacht und sich im Fortfithren des Namensspiels
abseits heteronormativer Erwartungen ausdriickt.

Sozialer Status und Materialitit wihrend des Namensspiels

Naila als hochanerkannte Mitschiilerin verfiigt tiber hohe soziale Anerkennung,
sodass ihr Tafelanschrieb eventuell auch deshalb nicht weiter kommentiert und
somit auch anerkannt wird. Die Moglichkeit, durch ihr Schreiben bewusst zu
provozieren besteht zwar, bliebe aber fortwahrend in dem heteronormativen
Rahmen der Schiiler_innen Kritik und Verletzung ausgesetzt. Das indirekte
Kommentieren ihres Schreibens, neben dem interessierten Zuschauen einiger
Schiilerinnen, zeugt zudem von der Anerkennung, die ihr zukommt: Thr Schrei-
ben scheint kommentierungswiirdig. Als Mitschiilerin wird sie somit auch zur
angenehmen Unterhalterin wéihrend der Pausenzeit zum innerhalb der Klasse 9b
sensiblen Thema Homosexualitat.

Naila setzt sich dabei ausschliefSlich auf inhaltlich-abstrakter und damit in-
direkter Ebene der Abwehr und des Angriffs durch Lilu aus. Ein direkter An-
griff hingegen erfolgt nicht.'% Sie steigert zudem die Abstraktionsebene, indem
sie die Sangerin Beyoncé auswihlt, ein popkulturell anerkannter Superstar. Das
erschwert einen Angriff.'”

So kann die Faszination der zuschauenden Mitschiiler_innen fir das Na-
mensspiel auch aus dem durch das Spiel geschaffenen Moglichkeitsraum von
Vorstell- und Sagbaren von Sexualitits- und Beziehungsaspekten erklart wer-
den, die durch die Eréffnung des Raumes fiir normabweichende Sexualitdten

106 Dass dies innerhalb des Klassenverbands der 9b durchaus méglich wire, wird in der fol-
genden Szenenanalyse deutlich.

107 Zur popkulturellen Bedeutung Beyoncés sowie ihren Beziigen zur Identitit Schwarzer
Frauen im Sprachgebrauch existiert eine Fiille an Literatur (vgl. z. B. McGee 2019). In
dieser wird ersichtlich, wie und weshalb Beyoncé in ihrer Musik weibliche Jugendliche
anspricht und als (heteronormative) Identifikationsfigur Orientierung gibt: ,Beyoncé
purposefully presents herself to us as a performer, a lover, a mother, a daughter, a wife, a
scribe, and an actress. [...] It would seem, in songs like these she has scripted, that she is
invoking the politics of respectability as a point of demarcation for men and women alike,
but especially for men. In the lyrics to each song, she is specifically addressing a putative
lover, husband, or boyfriend. And she pulls us in, quite deliberately, to that intimate dis-
cussion. [...] But she is sending the same message to a vast audience across the spectrum
of race, age, gender, sexuality, class, etc.: T've made it to where I want to be and you wish
that you could, too.” (Kohlman 2016: 35 £.).
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durch Naila nochmals gesteigert wird. So wird auch Neles inkongruentes Ver-
halten verstandlich, in welchem sie zwar interessiert zuschaut, jedoch gleichzei-
tig mehrmals Ablehnung duflert und den Sinn des Spiels in Frage stellt: Das
Thema Beziehung und Sexualitdt scheint nicht nur relevant und interessant,
sondern auch anziehend gerade beziiglich von Heteronormativitidt abweichen-
der Lebensweisen. Griinde dieser Anziehung liegen vermutlich in dem Schii-
ler_innenalltag, in welchem dieses Thema weniger diskursiv verhandelbar er-
scheint und Homosexualitit innerhalb des Klassenverbands als vermeintlich
konsensfihiger Gegenstand allgemeiner Ablehnung gilt. Lediglich Lilu tritt in
der Situation als Schiilerin auf, die stets das Handeln anderer kommentiert: Sie
kommentiert sowohl Robins Forderung, er habe in seiner Religion vier Frauen,
als auch Nailas Schreiben an der Tafel. Lilu positioniert sich dabei gegen ange-
sehene Mitschiiler_innen und zeigt 6ffentlich ihre Nichtiibereinstimmung mit
deren Aussagen oder Tun.

Die Beziehung zwischen Naila und Lilu bleibt dabei eine nicht ganzlich of-
fenzulegende: Naila wird von allen Mitschiiler_innen in der Klasse gemocht
und akzeptiert, im Gegensatz zu Lilu, die offene und verdeckte Ablehnung von
vielen erfahrt. Naila und Lilu sind jedoch befreundet, zudem bestehen aufler-
schulische Beziehungen zu den Eltern, und Naila stellt sich nicht 6ffentlich
gegen Lilu. Insofern ist Lilus, wenn auch indirekter, Angriff auf Nailas Ge-
schriebenes zwar aus dargelegter geschlechtertheoretischer Perspektive analy-
tisch einzuholen. Lilus Angriff bleibt jedoch aus Perspektive der Positionierun-
gen innerhalb des Klassenverbands ambivalent, greift sie hier doch eine der
wenigen Schiiler_innen an, die ihr gegentiber Sympathie bekundet.

In Verbindung mit den Schiiler_innenpraktiken und sozialem Status in der
Situation féllt zuvorderst die materielle Bedeutung der Tafel auf: Sie wird zum
Hilfsmittel fiir Naila im Einbringen des Themas Homosexualitit und dazu von
ihr vom Lehr-Ding zum Spiel-Ding umfunktioniert. In ihrer Funktion des Be-
schrieben-Werdens wird sie von Naila weiterhin genutzt, jedoch dem ihr im
Klassenraum zugedachten Zweck, der Verschriftlichung von Lehrinhalten, ent-
hoben fiir das Aufschreiben von Worten im Namensspiel. Die Tafel ist im Klas-
senraum hinter dem Lehrkraftpult und an der Seite der Fensterfront platziert.
Damit ist sie nicht zentral im Raum positioniert, jedoch gut sichtbar aufgrund
ihrer Grofle und im diagonalen Winkel zum Klassenraumeingang. Nailas raum-
liche Position an der Tafel ist somit 6ffentlich optimal einsehbar und Anzie-
hungspunkt beim Betreten des Raumes. So ist Nailas Schreiben quer durch den
Klassenraum zu verfolgen und das auf die Tafel ausgerichtete Sitzen der zu-
schauenden Schiilerinnen als gesteigertes Interesse am Namensspiel zu verste-
hen, wiahrend andere Schiiler_innen wihrend des Herumlaufens im Klassen-
raum oder des von der Tafel entfernteren Sitzens das Spiel nebenbei verfolgen.

Die Nicht-Kommentierung des Geschehens durch Mitschiiler_innen lédsst
die Frage offen, weshalb sie Naila ausschliefilich durch stummes Zuschauen
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zustimmen, statt durch vereindeutigende Aussagen gegeniiber Lilus ablehnen-
der Aussage iiber Schwule und Lesben. Es scheint, als fehle zum einen verbale
Sensibilitit fiir das Thema Homosexualitit, was auf die zuvor erwahnte Nicht-
Thematisierung von Sexualitdt innerhalb des Klassenverbands und die Leerstel-
le des Sprechens iiber Geschlecht verweist. So wird Lilus offen geduflerte Ho-
mosexuellenfeindlichkeit schwer verbal angreifbar, wiahrend Heteronormativi-
tat als Bezugswert fiir die Schiiler_innen wirkmiéchtig scheint. Denn sowohl
Robins als auch Lilus Aussagen beziehen sich auf eine vorausgesetzte, Orientie-
rung gebende Heteronormativitit. Naila nimmt in ihrem Spiel, in welchem
Begehren in (ausschlieflich) dieser Spielsituation nun zwischen zwei Frauen,
spater zwei Mannern ausgedriickt wird, die Position der normabweichenden
Anderen ein und erfihrt von Lilu Ablehnung. Sowohl die Aussagen als auch
Nailas Handeln werden von anwesenden Mitschiiler_innen stillschweigend ste-
hen gelassen, erfahren somit Anerkennung und Akzeptanz, ihre Gegensitzlich-
keit wird nicht verhandelt. Dies fiigt sich in Analysen aktueller Geschlechter-
verhiltnisse, die ebenjene Gleichzeitigkeit betonen:

»Dabei kann es sich zum einen um die Gleichzeitigkeit verschiedener sich wider-
sprechender beziehungsweise sich konterkarierender Prozesse oder Phidnomene
handeln. [...] Zum anderen kann es sich aber auch um in sich widerspriichliche ge-
sellschaftliche Prozesse oder Phinomene handeln. [...] Derzeit findet sich jedoch -
und das ist meines Erachtens gerade das Paradoxe an der aktuellen Situation - zu-
dem die Gleichzeitigkeit von widerspriichlichen beziehungsweise gegenldufigen Pro-
zessen, die aber nicht (unmittelbar) konstitutiv zusammenhéngen® (Maihofer 2007:
299 ff.).

Jene paradoxe Gleichzeitigkeit geschlechterbezogener Phanomene von Wandel
und Persistenz ist Gegenstand geschlechtertheoretischer Analysen (vgl. u. a.
Wetterer 2003, McRobbie 2010). In der beschriebenen Situation wird dies in
der Gleichzeitigkeit widerspriichlicher Positionierungen in Schiiler_innenprak-
tiken offenkundig.

Homosexualitit: Das Risiko untergeordneter Mdnnlichkeit

Den Annahmen des ,kulturellen Systems der Zweigeschlechtlichkeit® (Hage-
mann-White 1984: 78) und der ,heterosexuellen Matrix“ (Butler 1991a: 21)
zufolge ist Homosexualitdt als konstitutiv fiir Heterosexualitdt und letztere als
normativ gesetzt zu verstehen (vgl. Tervooren 2001: 166). Ebenso ist Geschlecht-
lichkeit in Verbindung zu sexuellem Begehren und Heteronormativitit zu setzen
(vgl. Butler 1991a). Mit Connells Konzept hegemonialer Miannlichkeit werden
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idealtypische Ménnlichkeitspositionen innerhalb patriarchal strukturierter Ge-
sellschaften beschrieben (vgl. Connell 2015).'® Die Aushandlung dieser Positi-
onen von Ménnlichkeit erfolgt in den beiden folgenden sozialen Situationen in
Schiiler_innenpraktiken.

Wihrend des Schuljahres wird an einem Schulprojekttag ein ,Gesundheits-
tag’ im neunten Schuljahr durchgefiihrt. Diesen Projekttag gestalten Auszubil-
dende der Gesundheitsberufe Krankenpflege und Medizinische Technik. Den
Tag besprechen die Schiiler_innen zuvor nicht, Klassenleiter Alex teilt lediglich
das Datum und die beiden Themenbereiche Geschlechtskrankheiten und Ver-
hiitung mit. Sarah erwahnt den Gesundheitstag in einer Unterhaltung mit der
Forscherin wihrend der Mittagspause am Tag zuvor. Es werden wohl ,zwei
Menschen von der Uniklinik® (Sarah) zur ersten bis zur vierten Stunde mit den
Lehrkriften Anke und Frida als Betreuerinnen kommen. Selbst Sarah als stets
gut informierte Schiilerin hat nicht alle und teilweise ungenaue Informationen
zum Gesundheitstag. Die Themen Verhiitung und Geschlechtskrankheiten wer-
den also von Unterrichtseinheiten abgetrennt und als Projekttag in den Schul-
alltag der Schiiler_innen aufgenommen.

Der Gesundheitstag findet schliellich unter explizitem Ausschluss von Lehr-
kriften statt, was auf die Entscheidung der leitenden Auszubildenden zuriickzu-
fithren ist. Wahrend des Gesundheitstags wird die Verbindung von Homosexua-
litait zu Heteronormativitat in der an den Protokollausschnitt anschlieffenden
Analyse deutlich:

Nach der Vorstellungsrunde beginnen die Azubis mit dem Thema Verhitungsmittel und
fragen, welche die Schiler_innen schon kennen. Die Schiler_innen, mit den Azubis ge-
meinsam im Stuhlkreis sitzend, zahlen nacheinander Kondom, Pille, Spirale auf. Die
Azubis erganzen um weitere. Dann werden diese ausfihrlich behandelt, indem die Azu-
bis fur jedes Verhitungsmittel Vor- und Nachteile abfragen. Die Schiler_innen arbeiten
mit und zeigen auf. Beim Thema Pille fragt Lilu nach den Nebenwirkungen der Pille. Eine

Azubi hat einen Beipackzettel der Pille dabei und reicht diesen nun rum. Selina, Lilu und

108 Hegemoniale Minnlichkeit gilt als Méannlichkeitsposition des grofiten sozial wie 6kono-
misch individuellen Profits, welcher auf dem Ausschluss von Frauen und von Minnern der
untergeordneten Mannlichkeitspositionen beruht und durch gesellschaftlich legitimierte
Privilegien, Dominanz oder Gewalt ausgeiibt wird. Hegemoniale Minnlichkeit als Norm
von vermeintlich wahrer Ménnlichkeit wird folglich vor allem von weif3en, heterosexuellen,
okonomisch gutgestellten Méannern ausgeiibt, wihrend z. B. homosexuelle oder Schwarze
Minner und Ménner of color im vorherrschenden heteronormativen und weiflen dominan-
ten gesellschaftlichen System Positionen marginalisierter Mannlichkeit einnehmen. Anhand
der patriarchalen Dividende profitieren alle Ménner in Abstufungen von hegemonialer
Minnlichkeit durch Komplizenschaft. Marginalisierung und Unterordnung bestimmter,
den Normen hegemonialer Ménnlichkeit nicht vollkommen entsprechende Ménner sind
ebenfalls Grundpfeiler hegemonialer Mannlichkeit (vgl. Connell 2015 sowie Kapitel 2.1).
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weitere Schiler_innen lesen diesen interessiert. Auch bei Yasin bleibt der Zettel langer,
da er ihn aufmerksam liest. Darliber machen sich seine Sitznachbarn nach einigen Mi-
nuten lustig und ziehen ihn mit Sprichen auf. Die Azubi liest anfangs auch aus den Auf-
zahlungen der Nebenwirkungen vor. Dann sagt sie ,also das sind Nebenwirkungen, die
kénnen auftreten, deshalb missen sie hier auch genannt werden, aber nicht jeder be-
kommt diese Nebenwirkungen auch, ja, also viele vertragen die Pille sehr gut“. Auch die
Vorteile werden von den Azubis benannt, wie z. B. weniger Regelschmerzen und bessere
Haut. Justin wirft zwischendrin ein ,wiirden wir uns ja auch nicht durchlesen” in die
Runde. Jungen mussten den Zettel nicht lesen, da sie die Pille ja nicht nehmen. Dann
wird Uber die Spirale und deren Einsatz geredet, alle Verhitungsmittel werden nun mit
pro und contra durchgegangen. Die Schiler_innen arbeiten masig mit. Sie scheinen in-
zwischen etwas gelangweilt und uninteressiert.

Als alle Verhutungsmittel durchgesprochen wurden, meldet sich Ramona mit der
Frage, ,warum es nur das Kondom flir den Mann, aber so viele Verhitungsmittel flr die
Frau“ gebe. Es entsteht Gemurmel in der Klasse. Die Azubi sagt, ja, das sei richtig. Sie
und der Azubi erklaren dann, es sei medizinischer einfacher, den weiblichen Kérper da
zu beeinflussen, da die Schwangerschaft ja auch im weiblichen Kdrper passiere. Ein Teil

der Erklarung geht auch im Gemurmel unter.

Der Gesundheitstag ist heteronormativ ausgerichtet und verortet Sexualitit ex-
plizit auf biologischer Ebene und als Lehrthematik. Zum Thema Verhiitung wird
heterosexuelle Sexualitdt thematisiert und entsprechende Verhiitungsmittel be-
nannt, die, abseits des Kondoms, auf die Verhinderung der Schwangerschaft
ausgerichtet sind und damit heterosexuelle Sexualpraktiken und Penetrations-
sex voraussetzen. So ist zum Thema Verhiitungsmittel eine heterosexuelle Ein-
teilung der Schiiler_innen durch die unterschiedliche Anzahl an Angeboten, die
ausschlieSlich den weiblichen Koérper adressieren, schon gegeben, die von den
Schiiler_innen aufgegriffen wird. Einige Schiilerinnen lesen interessiert den Bei-
packzettel der Pille, der auf explizite Nachfrage Lilus von der Azubi bereitge-
stellt wird. Schiilerinnen scheinen am Thema Verhiitung somit interessiert,
werden jedoch thematisch auch explizit als Nutzerinnen angesprochen, die bis
auf das Kondom diese Mittel aktiv am eigenen Korper einsetzen und erfahren.

Als Yasin ebenfalls den Beipackzettel aufmerksam liest und diesen nicht, wie
zuvor einige Schiiler, sofort im Stuhlkreis weiterreicht, ruft sein Handeln ab-
wertende Spriiche hervor, wird kommentiert und de-normalisiert. Es scheint
irritierend und eines Kommentares nétig, Yasin den Beipackzettel vertiefend le-
sen zu sehen. Yasin wird hier ein bestimmtes geschlechterbezogenes Verhalten
und die Nicht-Passung in dieses zugeschrieben, indem er heteronormativen
Verhaltensregeln nicht entspricht: Als Schiiler ist es ihm nicht méglich, den
Beipackzettel der Pille ohne Kommentierung und Vorfithrung durch Mitschii-
ler zu lesen. Er widersetzt sich durch das Lesen diesen unausgesprochenen, von
allen anderen Schiilern eingehaltenen Regeln.
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Yasins Mitschiiler Justin verfestigt kurz darauf die bisher unausgesprochene
Regel, indem er darauf hinweist, Schiiler wiirden sich diesen Beipackzettel ja auch
nicht durchlesen. Durch die ,,Wir“-Formulierung spricht er explizit eine exklu-
sive Geschlechtergruppe an, der er sich zugehorig fiihlt, erkennt damit den ge-
setzten heteronormativen Rahmen an und argumentiert diesem entsprechend.
Justins heteronormativer Logik folgende Aussage bleibt unkommentiert sowohl
von Schiiler_innen als auch von Azubis und untermauert die heteronormative
Ausrichtung des Gesundheitstags. Yasins Lesen irritiert diese heteronormative
Logik.

Eine geschlechtersensible Sexualpadagogik, die das Wissen um Verhiitung
und die Verantwortung zwischen Sexualpartner_innen als unabhingig des Ge-
schlechts versteht und lehrt, ist hier nicht zu erkennen (vgl. weiterfiihrend Tui-
der 2012; Huch/Liicke 2015). Vielmehr wird das Interesse von Schiilerinnen
und damit auch deren Verantwortung fiir Verhiitung legitimiert und geférdert.
Auch Ramonas kritisches Hinterfragen, weshalb fast alle Verhiitungsmittel den
Korper der Frau fokussieren, wird aus sexualpddagogischer wie medizinischer
Perspektive unzureichend beantwortet, gibt es doch inzwischen Untersuchun-
gen zu weiteren Verhiitungsmethoden fiir den Mann. Auch ldsst die Beantwor-
tung des Azubis, im weiblichen Koérper passiere schliefllich die Schwangerschaft,
die Aspekte des Schutzes vor Geschlechtskrankheiten aufler Acht, die hier aus-
schliefllich mit dem Kondom als Verhiitungsmittel behandelt werden.

Nicht eingegangen wird somit auf sexuelle Praktiken abseits heterosexuellen
Penetrationssex, die auch Geschlechtskrankheiten, ebenfalls Thema des Projekt-
tags, ibertragen konnen und somit Teil des Themas Verhiitung sind. Ausschlief3-
lich die Verhinderung von Schwangerschaften wird letztlich im Zuge von Ver-
hiitung besprochen und als thematisierungsdiirftig erachtet. Heteronormativitit
und damit verbundene stereotype Geschlechtererwartungen werden reprodu-
ziert, denn weder wird Yasins Interesse kommentarlos akzeptiert noch Ramo-
nas Nachfrage ausreichend beantwortet.

Kurz darauf fithrt der Korperkontakt von Lukas zu Yasin zur lauten und
emporten Zuriickweisung durch Yasin:

Die Gruppen stellen nun reihum ihre Diskussionsergebnisse vor und lesen die Mythen
auf den Zetteln vor. Ramona ist Gruppensprecherin und liest vor, mit Kondom spire
man nichts beim Sex. Sie sagt dazu, man spire vielleicht weniger, also ,wir vermuten
das jetzt mal, aber nicht gar nichts." Die Azubis stimmen ihr zu. In die kurze Stille hinein
greift Lukas Yasins Arm und Gelenk, der neben ihm sitzt, der sagt laut und empdrt ,was
soll das, biste schwul?!“ Lukas und die anderen lachen laut. FP_2017_04_07
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Der Ausruf Yasins verweist auf die allgemein gesetzte Annahme, Lukas' Sexuali-
tat sei per se heterosexuell und der blofle Korperkontakt zu Yasins Arm und
Gelenk konne ein Indiz fiir Lukas’ Homosexualitit sein.'® Schwul fungiert hier
als Schimpfwort, indem Schwulsein als beschimende Sexualitit verstanden
wird, die noch dazu iiber Korperkontakt sofort erkennbar scheint. Lukas selbst
und seine Mitschiiler_innen lachen iiber Yasins emporten Ausruf. Wihrend
Lukas hingegen tiber Yasins verbalen Angriff hinweglacht und somit auch seine
eigene Unsicherheit und Beschdmung iibergeht, kann das Lachen der Mitschii-
ler_innen als amiisiert eingeordnet werden.

Die Empérung Yasins ist innerhalb der zuvor dargelegten Situation, der Kom-
mentierung seines Lesens des Beipackzettels, einzuordnen, wird Yasin doch in
jener Situation offentlich blofigestellt als nicht dem heterosexuellen Verhalten
entsprechender Schiiler. So wird Yasins Passung in ein heteronormatives Ge-
schlechterverhéltnis von Justin zuvor in Frage gestellt und durch Lukas’ Koér-
perkontakt abermals gefihrdet. Yasin nutzt die Gelegenheit, um Lukas auf
offentliche und sexualisierende Weise zurechtzuweisen — namlich durch einen
emporten diffamierenden Ausruf -, und somit der Gefahr der Markierung als
homosexuell zuvorzukommen, die u.a. auf dem Tabu gleichgeschlechtlicher
Berithrungen abseits von Kémpfen beruht (vgl. Kapitel 5; Budde 2005b: 222). Er
kénnte Lukas’ Korperkontakt auch nonverbal {ibergehen, indem er seinen Arm
wegzieht, nutzt jedoch die Unterstellung der Homosexualitit von Lukas, die als
normabweichende Sexualitit, unménnlich und verweiblicht stigmatisiert ist.
Minnlichkeit ist hier nicht nur in klarer Abgrenzung zu Weiblichkeit, im
Nichtlesen des Beipackzettels im Gegensatz zu den Schiilerinnen, sondern auch
als heterosexuell und Homosexualitdt ablehnend formuliert und somit an For-
men hegemonialer Mannlichkeit orientiert. Homosexualitit ist gekennzeichnet
von Abwertung, Abgrenzung und Ausschluss aus Gruppen und Positionen he-
gemonialer Mannlichkeit (vgl. Connell 2015: 132):

»Symbolische Verweiblichungen stellen eine besonders dramatisierte Form dar. Das
bedeutet, dass derjenige, der angeblich nicht der mannlichen Norm entspricht, durch
die Unterstellung von Homosexualitdt als unménnlich stigmatisiert wird. Die per-
manente Drohung, als schwul und somit als nicht-hegemonial zu gelten, erfordert
geschlechtsaddquates Verhalten. Die ,Nicht-Hegemonialitit® kann dann im Weiteren
aufgrund der Dichotomie der Geschlechter als weiblich markiert werden. Ein wich-
tiger ,Resonanzboden® dafiir ist die geschlechtshomogene Jungengruppe, welche die
An- und Aberkennung von Minnlichkeit gewdhrleistet bzw. verweigert® (Budde
2006a: 115).

109 vgl. Kapitel 5.1 und 5.2 zu Kérperpraktiken der Schiiler_innen.
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So arbeiten Schiilerinnen wahrend des Gesundheitstags als interessiert und ak-
tiv mit, werden jedoch auch als sich zu Verantwortende, weil potenziell Gebé-
rende adressiert, was ihre aktive Mitarbeit und Verantwortung bedingen kann.
Die Stimmung wiahrend des Gesundheitstags ist aufgeladen, Schiiler sind der
Gefahr ausgesetzt, nicht ménnlich wahrgenommen und stigmatisiert zu werden
und versuchen dem entgegenzuhandeln.

Was die pluralen Mannlichkeitspositionen, die hierarchisch entlang hege-
monialer Ménnlichkeit als ,,Handlungsmuster® (Connell 1999: 135) ausgerich-
tet sind, eint, ist deren Abgrenzung und Dominanz gegeniiber Weiblichkeit (vgl.
Connell 2015: 10 f.). Diese Abgrenzungsbestrebungen duflern sich wéhrend des
Gesundheitstags in den Aushandlungen von Minnlichkeitspositionen unter
Schiilern sowie im Handeln und Sprechen der Schiiler der 9b innerhalb ge-
schlechtshomogener Gruppen (vgl. Kapitel 5).

Geschlechtliche Markierungen durch Sprache

Die Orientierung an Ménnlichkeit erfolgt schlieSlich auch in Sprachpraktiken
der Schiiler, in welchen bestimmte Begriffe als Mdnnern und Jungen vorbehalten
und Frauen und Midchen exkludierend markiert werden. In Schiiler_innen-
praktiken finden Aushandlungen dieser Markierungsprozesse zudem um be-
stimmte, geschlechtlich codierte Begriffe statt:

Nellina kommt von der Notenbesprechung mit der Lehrerin Svea, die vor dem Klassen-
raum im Zweiergesprach stattfindet, zurlick in den Klassenraum. Auf ihrem Platz zuriick
schaut sie in ihre Klassenarbeit. Bastian kommt zu Nellina und argert sie, indem er in ih-
re Arbeit schaut und diese grinsend kommentiert. Nellina sagt daraufhin zu ihm sehr
laut ,,O0h man, jetzt hor auf und nerv nicht“. Bastian lacht und geht auf seinen Platz zu-
rick. Nellina schaut nun konzentriert in ihre Arbeit, sie bespricht diese dann mit Fiete,
der neben ihr sitzt. Bastian argert sie weiter, schrag seitlich von Nellina einige Platze
entfernt sitzend. Nellina schaut ihn an und sagt laut ,Geh mir nicht auf die Eier“. Omar,
neben Bastian sitzend, fragt daraufhin ,Welche Eier?“, Bastian lacht kurz auf, die beiden
Schiler grinsen anschliefend in Richtung Nellina. Nellina schaut Bastian mit herablas-
sendem Blick an und sagt dabei mit dem Kopf zu Fiete gewandt, so laut, dass es bis zu
Bastian verstandlich ist, ,Der ist so unreif“, woraufhin Fiete sagt ,Der ist 141“. Sie spre-
chen zwar leise, aber fir alle ausreichend verstandlich.

Bastian und Omar benutzen nun ein Smartphone unter dem Tisch und lachen Uber
ein Video. Nun geht Fiete zu ihnen, schaut mit und lacht laut auf. Er ruft Nellina hinzu,
sie kommt auch. Alle vier, schlieflich auch Navid und Simon schauen unter dem Tisch
von Bastian und Omar auf das Smartphone und lachen. Ein paar Sekunden spater hat
Bastian Nellinas Smartphone ergriffen, was Nellina kommentarlos wahrnimmt. Sie setzt
sich wieder auf ihren Platz. Bastian scrollt nun Nellinas Bildschirm, fragt dann, ob sie
den Geburtstag ihrer Oma vergessen habe. Nellina fragt in genervt-erstauntem Ton ,Wer
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sagt das?“, Bastian antwortet ,Na, deine Oma“, alle in der Klasse lachen. Nellina geht zu
Bastian, schaut auf ihr Smartphone und sagt, das sei ihre Cousine, sie lacht nun auch.
Einige Zeit spater geht Nellina wieder zu Bastian, stellt sich hinter ihn und legt ihre Arme
von hinten um ihn. Da sie etwas grofler ist, ist sie nun fast Uber ihn gebeugt. Sie sagt
ihm, sie mochte ihr Smartphone nun wieder und versucht, es ihm aus der Hand zu neh-
men. Bastian gibt es ihr jedoch nicht; die beiden raufen sich in dieser Position eine Wei-
le. Dann sagt Nellina laut und witend ,Ich hau dir auf die Fresse“, einige Zeit spater hat
sie dann Bastians Smartphone erkampft. Sie lauft davon, durch die Klasse, Bastian hin-
terher, in der Raummitte fihren sie dann nach einem Wortwechsel den Smartphonet-

ausch durch.

Die Szene ist von den Streitigkeiten zwischen Nellina und Bastian geprégt, die
dabei bestimmte, jeweils vorteilhafte Zugehorigkeitskategorien von Geschlecht
und Alter einsetzen. Innerhalb des Klassenverbands sind des Ofteren Neckerei-
en und freundschaftliche Kabbeleien zwischen Schiiler_innen zu beobachten, so
auch zwischen Bastian und Nellina. Nellina ist in mehreren Situationen als
Schiilerin zu beobachten, die Schiilern gegeniiber sagt, sie sollen sie nicht ner-
ven, was einige Schiiler ab und an durch korperliche und verbale Annédherun-
gen, z. B. Zwicken, tun. Nellina geniefit im Klassenverband eine angesehene
Position als Mitschiilerin und ist beliebt. Sie grenzt sich jedoch im Laufe des
Schuljahres von ihren Mitschiiler_innen wihrend des Pausengeschehens ab, in-
dem sie mit ihrer Freundin und Mitschiilerin Ramona die Pausen zunehmend
mit Schiilern des 10. Jahrgangs im gegeniiberliegenden Flurtrakt verbringt. Die-
se Abgrenzung tragt zu Nellinas sozialem Status der angesehenen, aber auch
unnahbaren Mitschiilerin bei, die die Gesellschaft élterer Schiiler bevorzugt.

So ist Bastians anfangliches Necken auch als Anndherung an eine beliebte
Mitschiilerin einzuordnen, was seinen eigenen sozialen Status stabilisieren kann.
Bastian ist ebenfalls beliebter Mitschiiler, der oftmals durch witzige Posen und
Spriiche aufféllt und von Mitschiiler_innen des Ofteren als Klassenjiingster mar-
kiert wird. Seine Position dhnelt der des Klassenclowns, sodass diese soziale Si-
tuation als gewohnliche und alltigliche beginnt.

Der einsetzende verbale Schlagabtausch zwischen Nellina und Bastian, in
Komplizenschaft Omars, ist gekennzeichnet von bestimmten gesellschaftlichen
Ordnungskategorien des Alters und des Geschlechts. Nellina fithrt, nachdem
Bastian ihrer Bitte, nicht zu nerven, nicht nachkommt, die Redewendung, Bas-
tian solle ihr nicht ,auf die Eier gehen, aus. An dieser Stelle nimmt ihr Wortge-
brauch eine Steigerungsform des vorherigen ,Nerv nicht’ an, was sprachlich
weniger bittend und stdrker fordernd wirkt. Nellina fiihrt hier eine korperlich-
sexualisierende Ausdrucksweise ein, die der ihr zugeordneten Geschlechterpo-
sitionierung nicht entspricht. Sie eignet sich hier tiber ihren Sprachgebrauch die
Redewendung an, ohne der mannlichen Geschlechtergruppe anzugehoren.
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Dies fiihrt zur Reaktion Omars, der, Bastian zur Seite stehend, auf Nellinas
fehlende Eier hinweist, die er wohl an dem ihr fehlenden Korpermerkmal aus-
macht. Die beiden Schiiler verbiinden sich als sich einer bestimmten Geschlech-
tergruppe zugehorig fithlend und schlieflen Nellina dadurch aus, indem sie als
dieser nicht zugehorig markiert wird, Bastian iber Omars Kommentar lacht
und anschlieffend in Nellinas Richtung grinst. Der Ausschluss wird iiber die
Infragestellung des Wortgebrauchs ,Eier ausgedriickt.

Dieses biologisierende Geschlechtsverstindnis, demnach jede als weiblich ein-
geordnete Person tiber bestimmte Korpermerkmale (nicht) verfiigt, entspricht
der gesellschaftlich anerkannten Geschlechterordnung, die die unhinterfragte
Einteilung und Zuschreibung von Korpern impliziert. So fungiert das biologi-
sierende Geschlechterverstindnis, d. h. die Annahme bestimmter Kérpermerk-
male, als Ordnungskategorie, die hier exkludierend eingesetzt wird.

Nellina reagiert auf Omars Kommentar und das Grinsen von Bastian und
Omar durch das Aufrufen derjenigen Ordnungskategorie, die Bastian im Klas-
senverband diskreditiert: Sie spielt durch ihre Aussage, Bastian sei unreif, auf
dessen junges Alter an. ,Unreif* bezieht sich dabei unvermittelt auf eine Vorstel-
lung von Reife, was zwar das Verhalten, jedoch ebenso Korperlichkeit wie Se-
xualitdt umfasst. Nellina wendet sich mit ihrem Ausruf zwar direkt an ihren
Sitznachbarn Fiete und sucht so dessen Zustimmung und Solidaritat, lasst
durch ihre Lautstirke jedoch auch die Mitschiiler_innen daran teilhaben. Fiete
greift Nellinas Anspielung schliefllich auch auf und nennt laut, vermeintlich
entschuldigend, Bastians Alter, was situativ vielmehr bloflstellend ist, nimmt es
Bastian doch auf ironische Art und Weise in Schutz.

Schliefllich geht Fiete zum Videoschauen zu Omar und Bastian und bittet
kurz darauf Nellina hinzu. Der vorherige Schlagabtausch scheint vergessen. Die
Form ungefragter Aneignung des personlichen Besitzes, Nellinas Smartphone,
ist innerhalb des Klassenverbands selten und geht iiber iibliche Neckereien hin-
aus. Nellina ignoriert dies anfangs, schliefllich greift sie in Bastians 6ffentliches
Vorlesen ihrer Nachrichten ein. Die Situation hat dabei jedoch weiterhin den
Anschein einer freundschaftlichen Neckerei, denn auch Nellina lacht iiber Bas-
tians Verwunderung. Nach einiger Zeit miindet die Neckerei jedoch in einer
korperlichen Auseinandersetzung, in welcher Nellina Bastian korperliche Ge-
walt androht, nachdem sie mit ihm in einen korperlichen Kampf gegangen ist.
Ihr Kampf endet in einer verbalen und korperlichen Aushandlung und schlief3-
lich im Smartphonetausch.

Bastian ruft die Geschlechterkategorie iiber seinen erneuten Gebrauch der
Eier-Redewendung auf, als er im Reinkommen vor seinen Mitschiiler_innen
posiert und zum Knutschen seiner Eier aufruft.

Bastian geht schliefllich zur Besprechung seiner Klassenarbeit mit Svea auf den Flur.

Als er wieder reinkommt, macht er zweimal eine Siegerpose, indem er die Arme |assig
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nach oben hebt und um sich schaut. In dieser Pose verweilend, sagt er zweimal laut ,Ja,
ey, knutsch meine Eier“. Die Schiler_innen registrieren ihn, einige kommentieren seine
Note. Nellina sitzt kurz darauf bei Bastian, sie geht nach einer Weile genervt die Augen
rollend auf ihren Platz zurlick. Fiete steht in diesem Augenblick in der Tur, im Vorbeige-
hen sagt Nellina zu Fiete laut ,Ah, ich hasse ihn" und macht dabei eine Kopfbewegung
zu Bastian. Fiete stellt Nellina ein Bein, sodass sie stolpert, sie lacht darliber und geht
weiter auf ihren Platz. Nellina fragt dann Navid, ob er das gerade gesehen habe, der
nickt. FP_2016_12_05

Bastian kniipft hier an den vorherigen Sprachgebrauch an und ruft die Neckerei
zu Nellina in Erinnerung. Das Verhiltnis zwischen Nellina und Bastian ist in
der Situation fortwihrend von Ambivalenzen geprégt: So setzt sich Nellina eine
Zeitlang zu Bastian, um schliefSlich abermals genervt von Bastian zuriick zu
ihrem Platz zu gehen. Diese Ambivalenz scheint Teil ihrer Beziehung und des
jugendlichen Flirts zu sein und kennzeichnet diesen weniger als intime Angele-
genheit denn als beiderseitige 6ffentliche Zuschaustellung. Den beiden gelingt
es, in ihren Neckereien die Aufmerksamkeit von Mitschiiler_innen zu erlangen
und so soziales Kapital zu erhalten, auch weil sie ihre Mitschiiler_innen auf
amiisierende, teils sexualisierende Weise unterhalten. '’

Sozialer Status, Sprache und doing masculinity

Bestimmte Zuschreibungsdimensionen wie Zugehorigkeitskategorien werden in
der beschriebenen Situation zur Abgrenzung und Exklusivitit sowie Abwertung
der_s anderen wirkmachtig verbal eingesetzt in der Nachfrage ,Welche Eier?*
und dem Ausruf ,Der ist so unreif’. Nellina geht im Verlauf der Situation auf
die Ebene des Neckens ein, die Bastian beginnt, und halt diese aufrecht bis zum
Ende der Szene. Unterbrochen wird diese Ebene im Moment des korperlichen
Konflikts und der Androhung von Gewalt durch Nellina, die damit auf Bastians
grenziiberschreitendes Verhalten der Wegnahme des Smartphones und des
Lesens privater Nachrichten reagiert. Die beiden verlassen jedoch nach einer
Einigung diese Konfliktebene und Nellina sitzt kurze Zeit spater neben Bastian.

Nellina scheint es somit auch daran gelegen, die Atmosphdre des Flirts zwi-
schen Bastian und ihr aufrechtzuerhalten. Bastians Grenziiberschreitung lasst
sie hingegen nicht iiber sich ergehen, sondern nimmt in dieser speziellen Situa-
tion sowohl die kérperliche Auseinandersetzung als auch die verbale Andro-
hung koérperlicher Gewalt in Kauf, was innerhalb der Klasse 9b selten ist. Die
Drohung, jemandem auf die ,Fresse zu hauen’, ist im Laufe des Beobachtungs-
zeitraums einmalig.

110 Vgl. die Sprachpraktiken unter Schiilern in Kapitel 5.2.
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Insofern kennzeichnet Nellinas Sprachgebrauch die Drastik der Situation
und markiert eine weitere Steigerung des zuvor erfolgten Schlagabtauschs mit
Bastian. Dabei kann Nellina auf ihr soziales Kapital, ihr hohes Ansehen unter
Mitschiiler_innen, zuriickgreifen, denn sie kann vulgire, ungewohnlich drasti-
sche Worte in Drohungen nutzen, ohne diese Drohungen wahrmachen zu miis-
sen oder fiir diese negative Reaktionen zu erfahren. Nellina gelingt es, trotz der
korperlichen Auseinandersetzung mit Bastian auf der Flirtebene des Neckens
und des spielerischen Argerns nicht nur gegeniiber Bastian, sondern ebenso
gegeniiber Fiete, zu bleiben.

Das Argern Nellinas driickt nicht nur den darin enthaltenen Spaf}, sondern
auch ein Begehren aus, mit Nellina in (kérperlichem) Kontakt zu sein, was sie in
der Position als unter Schiilern beliebte Schiilerin auszeichnet und stabilisiert.
Nellinas Reaktionen werden von Mitschiiler_innen zwar wahrgenommen, sie
erfahrt in der Auseinandersetzung mit Bastian jedoch keine Unterstiitzung.
Nellinas Alleinstellung durch die ausbleibende Solidaritit von Schiiler_innen in
einer Situation, die dazu Anlass geben konnte aufgrund der Grenziiberschreitung
Bastians, wirkt somit ambivalent. Als beliebte Schiilerin erfihrt sie bis auf Fietes
wohlwollenden Zuspruch ,Der ist 14!° zwar keine direkt geduflerte Solidaritit
seitens Mitschiiler_innen, was in der Situation der Wegnahme des Smartphones
und des Lesens von Nachrichten durchaus nachvollziehbar wire. Das Verharren
der Mitschiiler_innen in der Publikumsposition lisst vermuten, dass sie Nellina
zum einen die Androhung von Gewalt zugestehen, eventuell jedoch auch davon
ausgehen, sie setze die Androhung nicht in die Tat um. Zudem scheinen Nellinas
Mitschiiler_innen davon auszugehen, Nellina konne sich allein gegen Bastian
wehren und durchsetzen. Fraglich bleibt, ob die Androhung von Gewalt durch
einen Schiiler dhnlich passive Reaktionen und Legitimation erfahren hitte.

Die Schiiler Fiete, Omar und Bastian hingegen erfahren in jeweils unter-
schiedlichen Positionen verbale Solidarisierungen entlang der Geschlechter-
grenze. Diese erfolgen in Prozessen des doing masculinity, d. h. in den Prakti-
ken zur Herstellung von Ménnlichkeit (vgl. Budde 2005a: 68). Omar und Fiete
gehen in Komplizenschaft zu Bastian und legitimieren sein Handeln. Dabei ist
Bastians herausgehobene Stellung als jiingster Schiiler der Klasse 9b und Klas-
senclown bedeutend: Diese Positionierung erleichtert ihm den Zugang zur Ne-
ckerei mit Nellina, denn meist ist Nellina mit denjenigen Schiilern in Neckereien
verwickelt, die hochstes Sozialkapital innehaben, Bastian scheint diesen keine
Konkurrenz zu sein.

Komplizenhafte Ménnlichkeitspraktiken sind zwischen Omar und Bastian,
jedoch auch zwischen Fiete und den beiden zu erkennen. Omar, ein weniger
beliebter Schiiler, gelingt es durch seinen Ausruf, der Nellina direkt angreift,
nicht, in die Interaktion mit Nellina zu gelangen. Sie ignoriert ihn und fokus-
siert sich auf Bastian und dessen Alter. Omar erfahrt somit durch seinen Ausruf
zwar keine Aufmerksamkeit von Nellina, er zeigt jedoch Solidaritit gegeniiber
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Bastian durch die Exklusion Nellinas. Dies entspricht Mannlichkeitspraktiken
komplizenhafter Méannlichkeit: Omar gelingt tiber die Weiblichkeitsabwertung
die Verbriidderung mit Bastian. Bastian wiederum geht auf Omars Solidarisie-
rung ein, indem er diese lachend aufnimmt und nutzt, um durch ein Grinsen zu
Nellina mit dieser in Verbindung zu bleiben. SchliefSlich stimmt Fiete Nellina
zwar zu, Bastian sei unreif, allerdings geht er kurz darauf zu Omar und Bastian
zum Videoschauen.

Fiete ist derjenige, der Nellina zum Videoschauen hinzuruft, was die aufge-
fithrten Ménnlichkeitspraktiken durchkreuzt. Im Konflikt um das Smartphone
solidarisiert sich Fiete jedoch nicht mit Nellina. Das (neckende) Argern Nelli-
nas durch das Beinstellen bringt Fiete in eine Konkurrenzsituation zu Bastian,
der bisher Nellina neckte. Das Beinstellen schmilert zudem die von Fiete zuvor
gedauflerte Solidarisierung mit Nellina. Fietes Positionierung balanciert also zwi-
schen Solidaritat, anfangs gegeniiber Nellina, schlieSlich gegeniiber Bastian, und
Konkurrenz als Form komplizenhafter Mannlichkeit. Das Beinstellen und Nel-
linas anschlieffendes Lachen zeugen von Nellinas freundschaftlichem Verhalt-
nis zu Fiete, dessen Neckereien spaflig aufgefasst werden, und geben Einblick in
das alltigliche, schnelle, fluide Wechseln von Spaf und Ernst zwischen Schii-
ler_innen im Schulalltag. Nellinas hoher sozialer Status trdgt in dieser Situation
zu den doing masculinity-Prozesse der drei Schiiler bei und ermdglicht die Pro-
zesse auf diese Art und Weise.

Klasse 5a: Einiiben heteronormativer Verhdltnisse

In Klasse 5a erfolgen keine direkten Sexualititszuschreibungen. Das Sprechen
iiber Sexualitdt in einer Pause ist eine Ausnahme im Beobachtungszeitraum. In
dieser Pause diskutieren Schiiler_innen Schwul- und Lesbisch-Sein: Zwei Min-
ner konnen nicht ,miteinander lesbisch sein® und zwei Frauen nicht schwul.
Diese Diskussion erfolgt in einer Art Aushandlungsrunde im Kreis auf Tischen
und Stithlen sitzend. Dabei bleibt das Thema Sexualitdt im Sprechen der Schii-
ler_innen abstrakt; es werden generelle (vermeintliche) Fakten tiber Homose-
xualitdt ausgetauscht, die nicht an einzelnen Personen festgemacht werden. Statt-
dessen geht es im Sprechen iiber Homosexualitit um ,Manner‘ und ,Frauen®,
die ausschliefSlich schwul bzw. lesbisch sein konnen. Diese Einordnung ent-
spricht damit bindren Vorstellungen von Sexualitit, die das weibliche oder
mannliche Geschlecht einer jeweiligen Homosexualitdt zuordnet und nicht nur
festschreibend ist, sondern auch keine weiteren Vorstellungen fluider Sexualité-
ten zuldsst. Zudem wird in dieser Einteilung die Sexualitit von Personen, die
nicht den Kategorien Frau und Mann zugeordnet werden konnen oder méoch-
ten, weder (an)erkannt noch zugordnet. Das Nicht-Sprechen iiber Geschlecht
und Sexualitdt jenseits von Binaritdt und Hetero- und Homosexualitdt fithrt zur
Reproduktion und Verfestigung heteronormativer Maf3stabe.
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Diese abstrakt-verbale Ebene der Einordnung von Homosexualitit und des
Sprechens tiber Sexualitdt wird schlieflich von den Schiiler_innen erweitert um
das Einiiben von Geschlecht und Sexualitét in Spielpraktiken:

Am griinen Hugel spielen einige Schiler_innen der Klasse 5a ,Wahrheit oder Pflicht".
Sie sitzen oben auf dem linken Rand des Higels in einem ei-ahnlichen Kreis. Die Fla-
sche, die gedreht wird, zeigt auf Ronja. Sie wahlt Pflicht. Die Spielgruppe beschlieft,
dass Ronja Malte auf den Mund kiissen muss. Auch die Stelle des Kusses, der Mund,
wird laut vorgegeben. Ronja lacht, sie halt sich aufgeregt und kichernd in das laute Ge-
rede der Gruppe die Hande vor den Mund. Auch Malte lacht. Er wird von Jan von hinten
mit beiden Handen festgehalten, da er sich immer wieder um- und von Ronja wegdreht.
Die Gruppe zahlt nun runter auf null. Malte und Ronja kichern weiter und drehen sich
immer wieder voneinander weg. Erst beim dritten Versuch kniet sich Ronja dann vor den
im Schneidersitz sitzenden Malte, legt ihre Hande an ihren Mund und kisst Malte dann
ganz schnell auf den Mund. Ein Geschrei von ih, uh und Lachen geht nun laut los.

Nachdem das Spiel beendet ist, 1auft Malte mit zwei Mitschilern tUber den griinen
Higel. Zu den beiden Schilern sagt er empoért ,ich musste heute [unverstandlich] vom
Boden auflecken, Afya hat mich gekilsst und ich wurde von Ronja auf den Mund ge-
kiusst, geiler Tag, Alter“. Dabei geht er mit beiden tber den oberen, ebenen Teil des Hu-
gels bis zum Schuhberg an der Seite. Die Schiler_innen laufen nun zurlick in den Klas-
senraum. FP_2017_06_08

Im Spiel erfolgt die korperliche Annaherung zwischen Jungen und Médchen,
die hier das Kiissen als heterosexuelle Sexualitatspraktik spielerisch einiiben.
Das Einiiben erfolgt dabei unter sozialer Kontrolle und o6ffentlich. Malte und
Ronja, die zum Kuss Auserwihlten, strauben sich einige Male. Gestisch wie
mimisch zeigen sie ihre Aufregung durch Lachen und Wegdrehen. Die Mit-
schiiler_innen kontrollieren die Einlosung der auferlegten Pflicht und treiben
sie voran, indem sie Malte festhalten und laut zihlen. Es scheint, als kimen
weder Ronja noch Malte aus der Situation heraus, ohne ihre Pflicht auszufiih-
ren. Die beiden kiissen sich schliellich im dritten Anlauf, ganz schnell, sodass
es dann auch ,,schnell vorbei® ist, ganz im Sinne der Redewendung ,Augen zu
und durch®. Der Kuss 16st die in der Spiellogik enthaltene Reaktion des Publi-
kums aus: Die Spieler_innen schreien ihre Aufregung laut aus.

Maltes spitere Erzéhlung dhnelt durch das Aufzihlen der Pflichten an die
Form des Berichts. Wichtig scheinen die Fakten, nicht, wie genau dies vonstat-
tenging. Die Beschreibung der Kiisse von Afya und Ronja werden von Malte im
Passiv wiedergegeben, er wurde gekiisst. Zu vermuten ist, dass auch bei Afya,
wie in der beschriebenen Szene bei Ronja, die Flasche im Dreh anhielt und sie
auch zum Kiissen aufgefordert wurde. Kiissen wird hier unausgesprochen und
wie selbstverstindlich an Heterosexualitit ausgerichtet praktiziert und verweist
auf die Wirkmachtigkeit heteronormativer Orientierung von Schiiler_innen.
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Dem ersten Kuss kommt die Bedeutung des ,,Einstieg[s] in ein (hetero)sexuelles
Programm® (J6sting 2005: 42) zu, welches {iber weitere Sexualpraktiken bis hin
zum Geschlechtsverkehr absolviert wird. Das Spiel der Schiiler_innen dient der
Einiibung jener sexuellen Praktik des Kusses.

So fillt im Vergleich zu Klasse 9b auf, dass in Klasse 5a die spielerische so-
wie verbale Ebene zur Vereindeutigung heterosexueller Normen und zur Ori-
entierung an diesen genutzt wird. Widerstandige Praktiken gegen diese sind in
diesem Rahmen nicht auszumachen. In Klasse 9b hingegen erfolgen widerstandi-
ge Schiiler_innenpraktiken gegen heteronormative Zuschreibungen auf spieleri-
scher und verbaler Ebene, wobei Materialitit zuvorderst in Korper und Sprache
Bedeutung erlangt. Sexualitdt wird dabei vor allem im Imagindren verhandelt:
Gerade das, was man nicht sieht, sondern imaginiert, sich vorstellt und vermu-
tet, wie Homosexualitit oder geschlechtlich zugeordnete Korpermerkmale, er-
hilt Bedeutung (vgl. Butler 2006, 2017).

7.3 Fazit: Formen verdeckten Widerstands, doing masculinity
und doing feminity

Sportive Praktiken und Sprachpraktiken der Schiiler_innen sind an heteronor-
mativen Erwartungen ausgerichtet. Die Form des verdeckten Widerstands fun-
giert als Gegenbewegung zu heteronormativen Zuschreibungen sowohl inner-
halb kollektiver Spielpraktiken als auch in Praktiken einzelner Schiiler_innen.
Dieser Widerstand gegen heteronormative Zuschreibungen und Normen hetero-
sexueller Zweigeschlechtlichkeit findet weniger offensichtlich und stirker indivi-
dualisiert statt. Die Verfestigung heteronormativer Vorstellungen und Verhal-
tenserwartungen an Schiiler_innen ist firr Klasse 9b zu konstatieren, wihrend
in Klasse 5a situativ Aushandlungen stattfinden (Kapitel 7.1) oder Schiiler_in-
nen sich heteronormativen Zuschreibungen nicht in Form verdeckten Wider-
stands entgegenstellen (Kapitel 7.2). Sowohl die Materialitit von Koérpern und
Dingen als auch die Vergeschlechtlichung von Kérperlichkeit sind hier rele-
vant.

In sportiven Praktiken zeigt sich dies in Klasse 9b im Handeln einzelner
Schiilerinnen, wéhrend in Klasse 5a solche Zuschreibungen laut und als Ge-
schlechtergruppe verhandelt werden: Geschlecht wird unter Fiinftklassler_in-
nen primar als offensichtliche, verbal benannte Unterscheidungs- und Zuord-
nungskategorie genutzt und in geschlechtergetrennten Settings die Antipathie
gegeniiber dem ,,anderen® Geschlecht stark geduflert. Diese Darstellung erfolgt
auch als Antwort auf das Risiko der Falschzuordnung und damit einhergehen-
der Beschamung. Die Geschlechtertrennung wihrend des Spiels nimmt gestei-
gerte Bedeutung ein. Der sportliche Wettkampf und SolidarititsdufSerungen
erfolgen entlang der Geschlechtergrenze und unter Einhaltung dieser.
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In sportiven Praktiken in Klasse 9b werden vergeschlechtlichte Korperprak-
tiken aufgefiihrt, wihrend in Klasse 5a sportive Praktiken geschlechteriibergrei-
fend und Aushandlungen von Geschlecht in sportlichen Wettkimpfen vielmehr
als Geschlechtergruppe erfolgen. Dabei féllt erstens auf, dass Solidaritdt unter
Schiilerinnen in Klasse 5a offentlich geduflert wird, wihrend Schiilerinnen in
Klasse 9b in Aushandlungspraktiken mit Schiilern keine 6ffentlich geduflerte
Solidaritat erfahren. Zweitens sind in Klasse 9b sportive vergeschlechtlichte
Praktiken, die in Orientierung an heteronormativen Geschlechtervorstellungen
erfolgen, verfestigt. Verdeckter Widerstand dufSert sich als individualisierter
Widerstand gegen vergeschlechtlichte Erwartungen sportlicher Fahigkeiten.
Materielle Verflechtungen von Kérpern und Dingen erfolgen in der Umfunkti-
onierung von Billen und in der Verbindung von Matten und Korpern.

Die Zuschreibung von Sexualitdt und Geschlecht in Verbindung zu sozia-
lem Status, Korperlichkeit und Sprache zeigt sich in Klasse 9b am Gegenstand
Homosexualitit. Schiiler_innen sind dem Risiko homosexueller Zuschreibung
ausgesetzt und beantworten diese Zuschreibung in widerstdndigen Praktiken
und im doing masculinity bzw. doing feminity. So dient der Neuntklasslerin
Naila korperliches Sprechen im Spiel in Form der nonverbalen affirmativen
Rekontextualisierung als verdeckter Widerstand gegen den verletzenden Sprech-
akt ihrer Mitschiilerin und die vorherrschende Norm von Heterosexualitit. Die
Analyse der Spielsituation zeigt den sich erdéffnenden Moglichkeitsraum des
Vorstell- und Sagbaren abseits heteronormativer Geschlechtervorstellungen auf.
Von Relevanz sind dabei die Verflechtungen von sozialem Status der Schii-
ler_innen, materiellen Aspekte von Raum und Dingen mit Geschlechter- und
Sexualitatsvorstellungen. In Aushandlungspraktiken von Geschlecht wird zudem
das Risiko der homosexuellen Markierung offenbar: Mannlichkeitspositionen
werden in Schiilerpraktiken anhand der Abgrenzung und Dominanz gegeniiber
Weiblichkeit ausgehandelt. Auch in Sprachpraktiken erfolgen geschlechtliche
Markierungen. Wihrend im vorgestellten Beispiel die Schiilerin keine Solidari-
tat durch Mitschiiler_innen erfihrt, sind unter Schiilern Solidaritat und For-
men von Komplizenschaft im Prozess des doing masculinity (vgl. Budde 2005a:
68) festzustellen.

In Klasse 5a erfolgt die Vereindeutigung von Sexualitit entsprechend hete-
ronormativen Geschlechtervorstellungen in der direkten verbalen, jedoch ent-
personifizierten und abstrakten Aushandlung von Schwul- und Lesbisch-Sein
im Gespréch unter Schiiler_innen. Formen verdeckten Widerstands gegen Zu-
schreibungen von Geschlecht und Sexualitét, wie in Klasse 9b auf spielerischer
bzw. imagindrer und verbaler Ebene, sind nicht auszumachen. Ebenso finden in
Klasse 5a Spielpraktiken des Einilibens von Heterosexualitiat wie etwa das Spiel
»Wahrheit oder Pflicht“ statt.

Zusammenfassend ist die Verfestigung heteronormativer Geschlechtervor-
stellungen und die Form verdeckten Widerstands in Aushandlungspraktiken in
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Klasse 9b zu konstatieren, wihrend in Klasse 5a direkte, nicht-verdeckte For-
men der Aushandlung von Geschlecht und Sexualitit erfolgen, die oftmals als
(Geschlechter-)gruppe statt zwischen Einzelnen ausgefithrt werden. In sporti-
ven Praktiken sind (vergeschlechtlichte) Kérper und Dinge an der Ausiibung
dieser Praktiken beteiligt. Heteronormative Geschlechter- und Sexualitdtsvor-
stellungen fungieren fiir Schiiler_innen beider Klassen als Orientierung.
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Kapitel 8
Fazit und Ausblick

Ziel der Arbeit ist es, Geschlechtersozialisation von Schiiler_innen in ein Ver-
hiltnis zur vorliegenden Ganztagsschulkultur zu setzen. Von besonderem Inte-
resse sind die materiellen Beziige in diesem Verhdltnis. Deshalb wurden die
materiellen Ausgangsbedingungen des Ganztagsschulsettings und der Einsatz
von Materialitdt hinsichtlich der Bedeutung von Geschlecht im Schulalltag der
Schiler_innen fokussiert.

Nicht nur das materielle Ganztagsschulsetting von Rdumlichkeiten, Dingen
und Ganztagsschulregelungen, sondern ebenso materielle Aspekte der Prakti-
ken von Schiiler_innen stehen somit im Fokus der Analyse. Das leitende Er-
kenntnisinteresse zielt auf die Schiiler_innenperspektive von Ganztagsbeschu-
lung und die Teilhabe der Schiiler_innen als Akteur_innen an der Herstellung
von Ganztagsschulkultur. Aus einer geschlechtertheoretischen, intersektional
ausgerichteten Forschungsperspektive folgt der ethnographische Blick der Rele-
vanz der Zuordnungskategorie Geschlecht.

Wihrend die schulstrukturelle Rahmung im Ganztag in Orientierung an der
»ethnographischen Collage (Friebertshauser/Richter 2012: 71; vgl. Kalthoft 2010:
363) aufgezeigt wurde (Kapitel 4), erfolgte die Darstellung der Geschlechter-
praktiken von Schiiler_innen als textuelle Verdichtung in Feldvignetten (Kapi-
tel 5-7). Dem ging ein zirkuldrer Analyseprozess von Codierungen, der Ausdif-
ferenzierung von Kategorien und dem Erstellen von Memos voraus. Dabei
stellte sich das offene, an Sequenzen ausgerichtete und im zweiten Schritt axiale,
thematische Codieren und das systematischere Kategorisieren als hilfreich her-
aus, um zu Schliisselthemen zu gelangen: Der In-vivo-Code ,,Zum Supermarkt
gehen® etwa gab erste Hinweise zum analytischen Befund der distinktiven Prak-
tik des Einkaufens unter Neuntkldssler_innen. Wahrend Codes wie etwa ,,Bera-
tungsstunde® und ,,Pausen einfordern® nicht weiterverfolgt wurden, da sie vor
dem Hintergrund des Erkenntnisinteresses und der Beobachtungsmoglichkei-
ten nicht zur Fragengenerierung und weiterfithrenden Materialerschlielung
dienten, wurden andere Codes bspw. zur Codeklasse ,,Smartphonegebrauch®
gebiindelt. Im Folgenden werden die Analyseergebnisse in Verbindung zuei-
nander gesetzt und theoretische Reflexionen dieser Ergebnisse eingeholt. Die
Zusammenfithrung erfolgt mit Blick auf aufgestellte Forschungsfragen in der
Aufstellung dreier Thesen. In den herausgestellten Phdnomenen der Leerstelle
von Geschlecht (These 1), der Verfestigung von Geschlecht (These II) und der
graduellen Relevanz von Materialitit (These III) wird ausgehend von Praktiken
die Verbindung der Materialitdt von Geschlecht und Schule dargelegt (Kapi-
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tel 8.1). Im Ausblick werden methodische Reflexionen, weiterfithrende Uberle-
gungen und fruchtbare Anschliisse der Forschungsergebnisse sowie die Ein-
ordnung in erziehungswissenschaftliche Diskurse angestellt (Kapitel 8.2).

8.1 Zusammenschau der Analyse und Diskussion der
Ergebnisse

Die inklusive Gesamtschule mit gebundenem Ganztag setzt Inklusion seit der
Schulgriindung im barrierefreien Schulgeldnde und in barrierefreien Rdumlich-
keiten sowie mittels inklusiver Unterrichtsgestaltung um. Das Ganztagsschul-
konzept wird zwar als gemeinschaftsfordernd in Form der gemeinsamen Mit-
tagsmahlzeit in der Mensa und den Nachmittagsangeboten der Schule dar-
gestellt. Die Analyse weist jedoch den Mensabesuch als ambivalente Praktik der
Gemeinschaftsférderung aus, denn Schiiler_innen wie Lehrkrifte erfahren die
Situation des Mensabesuchs als stressbesetzt und beenden die gemeinsame Mahl-
zeit schnellstmoglich. Die Heterogenitit der Schiiler_innen wird im Schulkon-
zept und in Aussagen der Lehrkrifte zwar wertschitzend und férdernd anhand
des Ganztagsschulkonzepts der unterschiedlichen Kurswahlen, Schwerpunkte
und Schulabschliisse dargelegt. Im Schulalltag sind jedoch Unterrichtspraktiken
der Beschamung und Aussagen der Lehrkrifte festzustellen, die Schiiler_innen
durch Kulturalisierungen negativ markieren. Das Leitbild der Schule korres-
pondiert mit den Aussagen der Lehrkrifte einer modernisierten Schule und
modernisierten Schulklientels, die diese Modernisierung in der gegenseitigen
Toleranz von Heterogenitdt und in der Praktik des gegenseitigen Duzens, ent-
gegen des iiblichen Siezens aufgrund der Statushierarchien und Generationen-
verhiltnisse, modernisiert duflern.

Der schulkulturelle Alltag erfolgt bei gleichzeitiger Leerstelle von Geschlecht,
als Mangel von Geschlechterwissen und padagogischen Konzepten, als soziali-
satorische Praxis der Verfestigung von Geschlecht: Geschlecht nimmt alltdgliche
Leerstelle im Sprechen von Schiiler_innen und Lehrkriften ein, wahrend die
Schule als Sozialisationsinstanz zur sozialisatorischen Verfestigung von bindrer
Zweigeschlechtlichkeit sowie heteronormativen Geschlechtervorstellungen bei-
tragt und Schulstrukturen hier wirken. Diese Gleichzeitigkeit erfolgt in materi-
ellem Bezug zum Ganztagsschulsetting, denn die Materialitit von Raumen,
Dingen, Korpern und Zeit ist in der spezifischen Ausrichtung des Ganztags an
Geschlechterpraktiken beteiligt.

Die Analyse konzentriert sich auf drei Phdnomene, die als Thesen der Leer-
stelle von Geschlecht, der Verfestigung von Geschlecht sowie der graduellen
Relevanz von Materialitat ausgefithrt werden. Die Leerstelle von Geschlecht so-
wie die Verfestigung von Geschlecht scheinen als die Geschlechterpraktiken
durchziehende Konstanten auf, wihrend die graduelle Relevanz von Materiali-
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tat in der Zusammenfithrung von schulstruktureller Rahmung und Geschlech-
terpraktiken der Schiiler_innen eingeholt wird.

Die Leerstelle von Geschlecht ist durchzogen von nicht-vorhandenem refle-
xiven Geschlechterwissen, das analytisch auf mehreren Ebenen konstatiert wurde.
Denn die Leerstelle zeigt sich im Schulalltag von Schiiler_innen und Lehrkrf-
ten unterschiedlich: Lehrkrafte wenden individualisierte Bearbeitungsstrategien
der Modernisierung, Kulturalisierung und Naturalisierung von Geschlecht an,
wiahrend ,,Geschlechterkonflikte® im Kollegium in Strategien der Professionali-
sierung und Rationalisierung bearbeitet werden. Gleichzeitig verbleibt die Kom-
munikation zu Schiiler_innen eine Leerstelle der Konfliktbearbeitung. Schii-
ler_innen suchen nach Worten in der Beschreibung von Geschlechteraspekten
und das Thema Geschlecht ist im Sprechen selbst eine Leerstelle von Worten,
die anhand Naturalisierung und Versachlichung auf rein curricularer Ebene
bearbeitet wird.

Die These der Verfestigung von Geschlecht''! resultiert aus dargelegten kon-
trastierenden Vergleichen der Geschlechterpraktiken von Fiinft- und Neunt-
kldssler_innen. Sie fithrt die Geschlechteraushandlungen der Schiiler_innen vor
dem Hintergrund ihrer Positionierungen im Klassenverband und der Klassen-
narrative in Bezug zur schulstrukturellen Rahmung aus. Verfestigung bezeichnet
die stirkere und vermehrte stereotype und vereindeutigende Geschlechterdar-
stellung in Schiiler_innenpraktiken, die an Weiblichkeits- und Mannlichkeits-
idealen im Sinne der heterosexuellen Matrix ausgerichtet sind und die Einhal-
tung von Geschlechtergrenzen zur Konsequenz haben.

Schliefllich wird in These III die graduelle Relevanz der Materialitdt von Ge-
schlecht in ganztagiger Beschulung, konkret in der ganztagsschulspezifischen
Ausgestaltung und in soziomateriellen Geschlechterpraktiken, konstatiert. Die-
se materielle Relevanz wird in Verhiltnis gesetzt zur Leerstelle von Geschlecht
und zur Verfestigung von Geschlecht in Schulstrukturen, klassenverbandsspezi-
fischen Aspekten und analysierten Geschlechterpraktiken. Dabei werden theo-
retische Riickbeziige zur Ganztagsschul- und Geschlechterforschung und zu
theoretischen Konzepten von Materialitt gezogen.

8.1.1 These I: Leerstelle von Geschlecht
Eine Leerstelle von Geschlecht wurde auf mehreren Ebenen festgestellt. So ist das

Fehlen von Geschlecht in Schuldokumenten, wie etwa im Leitbild und im
Schulprogramm, zu verzeichnen. Dies ist hinsichtlich des ausgewiesenen Schul-

111 Schon Simmel spricht von der Verfestigung gesellschaftlicher Systeme, die durch stindi-
gen interaktiven Austausch erfolgt (vgl. Hirschauer 2014: 197, Fufinote 21).
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leitbilds von Inklusion und der positiven Anerkennung von Heterogenitit und
Vielfalt von besonderer Relevanz, denn die Geschlechterkategorie wird im Ge-
gensatz zu weiteren Kategorien wie Behinderung oder Herkunft in den Doku-
menten weder erwihnt, noch werden die aufgefiihrten Kategorien intersektional
und in Geschlechterbezug gesetzt. In Interviews und ethnographischen Gespri-
chen mit Lehrkriften und Schiiler_innen tritt die Leerstelle von Geschlecht in
unterschiedlicher Form auf. So erfolgt bei Lehrkraften die De-Thematisierung
von Geschlecht, indem sie anhand ,,rhetorischer Modernisierung® (Wetterer 2003:
289) die Schiiler_innen als ,schon weiter‘ und gleichberechtigt und -behandelt
benennen, sodass Geschlecht keiner Thematisierung mehr bediirfe. In dieser
Begriindungstrategie wird die Rhetorik der Modernisierung mit kulturalisie-
renden Erkldrungen verflochten, denn die vorliegenden Geschlechterverhaltnis-
se werden als modernisiert dargelegt und in Abgrenzung zu traditionellen Ge-
schlechtervorstellungen gesetzt, die ausschliefdlich muslimischen Schiiler_innen
und deren Familien zugeschrieben werden. So wird das Gegenbild von eman-
zipiertem Schulklientel und leistungsstarken Schiilerinnen vs. traditionellem,
religiosem, zuvorderst muslimischem und an der Schule wenig vertretenem
Schulklientel gezeichnet. Zudem dient die Naturalisierung von Geschlecht als
Begriindungsmuster von Schiiler_innenhandeln, in welchen das unterschiedli-
che Verhalten von Schiilern und Schiilerinnen anhand der vermeintlich natiir-
lichen Zweigeschlechtlichkeit erklart wird.

Lehrkrifte wenden individualisierte Bearbeitungsstrategien im Umgang mit
Geschlecht an, indem sie Geschlechterthemen ausschliefilich curricular bearbei-
ten und hier pragmatisch auf der Unterrichtsebene verbleiben. Dabei werden
im Unterricht geschlechterdramatisierende Sprachpraktiken, selten geschlech-
tersensible Unterrichtspraktiken aufgefithrt. Hier zeigt sich der Widerspruch
von individualisierten Bearbeitungsstrategien und dem vertretenen Anspruch
der Schule, im Kollegium kollektiv und gemeinschaftlich zu arbeiten: Pddagogi-
sche Geschlechterkonzepte und -aspekte nehmen im kollegialen Austausch kei-
nen Platz ein.

Konflikte im Kollegium um Stellenbesetzungen und Arbeitsbelastungen wer-
den hingegen als ,,Geschlechterkonflikte®, d. h. anhand der Geschlechterzuge-
horigkeit zugewiesene Konflikte zwischen Frauen und Ménnern, markiert. Dabei
fallt auf, dass Geschlecht in versachlichter, entemotionalisierter und rationaler
Sprache abgehandelt wird als zu bearbeitendes und kontrollierbares Thema.
Dies scheint in mehreren Punkten auf: Konflikte im Kollegium um Stellenbe-
setzungen und Arbeitsbelastungen aufgrund der Elternzeit von Lehrerinnen
werden tiber die Geschlechterkategorie ausgetragen und anhand des Vortrags
tiber Kommunikation von einem externen Referenten bearbeitet. Ebenso ist ein
Vortrag in Planung, der Lehrerinnen im Umgang mit als problematisch mar-
kierten muslimischen Schiilern starken soll. Die Personalpolitik der Schule zielt
somit einseitig auf die Professionalisierung der Lehrkrifte und teils ausschlief3-
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lich auf Lehrerinnen, wihrend die curriculare Ebene sowie die Kommunikation
und die Beziehungen zu Schiiler_innen in direkter Kommunikation ausgelassen
werden. Geschlecht bleibt somit trotz benannter ,,Geschlechterkonflikte“ Leer-
stelle im Schulalltag (Kapitel 4.3).

Im Sprechen der Schiiler_innen tiber Geschlecht ist in Klasse 9b ebenfalls
die Leerstelle von Geschlecht zu konstatieren. Denn auch hier liegen Formen
der De-Thematisierung und (Ent-)Dramatisierung vor. Schiiler_innenhandeln
wird anhand naturalisierender Geschlechtervorstellungen begriindet. Besonders
aufschlussreich sind die Aussagen der Schiilerin Sarah, in welchen sie erfahrene
Ungleichheit aufgrund des Geschlechts relativiert, de-thematisiert und das Klas-
sennarrativ der guten Gemeinschaft, in welcher alle gleichbehandelt werden,
mehrmals betont. Auch sie wendet eine individualisierte Bearbeitungsstrategie
von Geschlecht in ihrer Ungleichheitserfahrung an und bestétigt damit die In-
dividualisierung von Ungleichheitserfahrungen im Zuge eines neuen, moderni-
sierten Geschlechtervertrags (vgl. McRobbie 2010: 110).

Weitere Schiiler_innen heben die gute Klassengemeinschaft hervor, in wel-
cher Gleichheit herrsche, was auch an Beispielen des geschlechtersensiblen Um-
gangs von Lehrkraften und Schiiler_innen im Sportunterricht aufgezahlt wird.
Das Narrativ der guten Klassengemeinschaft fithrt hier zur De-Thematisierung
von Erfahrungen und Aspekten von Ungleichheit aufgrund der Geschlechterzu-
gehorigkeit. Ersichtlich wird, wie schwierig die Besprechung von Geschlecht fillt:
Schiiler_innen suchen nach Worten, finden Zugang iiber andere Kategorien der
Ungleichheit (race, Alter) und verorten das Geschlechterthema dhnlich wie die
Lehrkrifte auf curricularer Ebene. In einer versachlichten und rationalen Sprache
duflern auch sie sich tiber Geschlecht und betonen pragmatisch die Notwendig-
keit, das als privat bezeichnete Thema Sexualkunde im Unterricht zu behandeln.

So nimmt das Thema Geschlecht bei Lehrkriften wie Schiiler innen eine
Leerstelle ein und wird zuvorderst in de-thematisierender und versachlichter
Form dargelegt. Schiiler_innen suchen nicht nur zum Thema Geschlecht nach
Worten, sondern auch bei weiteren emotionsbezogenen Themen wie Mobbing.
Die abstrahierende Sprache und der Bezug der Schiiler_innen ist auf curriculare
Belange, auf Unterricht und Notengebung im Sexualkundeunterricht und Un-
terrichtseinheiten wie Projekttage zu Mobbing ausgerichtet, jedoch nicht auf
personliche Erfahrungen abseits des Unterrichts. Dies dhnelt den Lehrkraftaus-
sagen, die trotz erfahrener Geschlechterkonflikte im Kollegium die curriculare
Ausrichtung von Geschlechterfragen und die rationale Bearbeitung der Kon-
flikte durch Professionalisierungsmafinahmen betonen. Das Begriindungsmus-
ter der Kulturalisierung von Geschlecht ist jedoch allein bei Lehrkriften zu
konstatieren; Schiiler_innen rufen vermehrt Naturalisierungen von Geschlecht
als Begriindungsmuster auf. Wihrend im Sprechen iiber Geschlecht die Leer-
stelle auffallt, auflert sich in Geschlechterpraktiken hingegen das implizite Wis-
sen und die Relevanz von Geschlecht im Schulalltag.
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8.1.2 These lI: Verfestigung von Geschlecht

Die Verfestigung von Geschlecht scheint in der ethnographischen Aufbereitung
der Daten selbst auf und liegt in der Steigerung von Klasse 5 zu 9 vor. Sie wird
in vergleichenden Kontrasten der Geschlechterpraktiken der Schiiler_innen bei-
der Klassen bestitigt und findet Ausdruck in den Aushandlungen von Geschlecht
von Schiiler_innen vor dem Hintergrund ihrer Positionierungen im Klassen-
verband und in Bezug zur schulstrukturellen Rahmung. Diese Verfestigung
zeigt sich in Gemeinsamkeiten sowie in Unterschieden der beiden Klassen.

Gemeinsamkeiten der Klassenverbénde geben Auskunft tiber die Verbindung

der Narrative der Klassenverbande und Ganztagsschulstrukturen zu Geschlech-
terpraktiken der Schiiler_innen:

Schon in der schulstrukturellen Rahmung sind Tendenzen der Verfestigung
von Geschlecht festzustellen. In Klasse 5a sind keine festen Peer Groups
auszumachen, in Klasse 9b hingegen sowohl Peer Groups als auch Schii-
ler_innen in Positionen der Auflenstehenden und Fithrungsfiguren. Dies
korrespondiert mit den Klassennarrativen der ,,Gemeinschaft im Entstehen®
der Klasse 5a und der ,,Guten Gemeinschaft® in Klasse 9b, in welcher alle
gleichbehandelt werden und eine Klassengeschichte der iberwundenen Kri-
se im Zuge eines Mobbingfalls vorliegt. Die Fluiditit in Peer Groups in
Klasse 5a hingegen weist auf einen Moglichkeits- und Spielraum von Ver-
dnderungen hin, der in Geschlechteraushandlungen als Geschlechtergrenz-
iiberschreitungen aufscheint.

Ganztagsschulstrukturelle Elemente wirken auf diese Klassennarrative sowie
die Geschlechterpraktiken der Schiiler_innen beider Klassen, denn Riume
und Dinge im Ganztag werden von Schiiler_innen im Schulalltag in Ge-
schlechteraushandlungen genutzt. Die Mittagspause wird von Schiiler_in-
nen raumlich unterschiedlich im Supermarkteinkauf und anschlieffenden
gemeinsamen Essen im Klassenraum in Klasse 9b sowie im Mensabesuch
und anschlieflenden Freispiel im Klassenraum, auf Fluren und dem Schul-
hof in Klasse 5a genutzt. Das Smartphone wird ausschliellich in Klasse 9b
zum Aushandlungsgegenstand in Geschlechterpraktiken, die Nutzung er-
folgt situativ in Abwigung der Einhaltung des Smartphone-Verbots. Aus-
handlungen von Geschlecht erfolgen so in Verbindung zu ganztagsstruktu-
rellen Regelungen von Mittagspause und Smartphone-Nutzung. Mit Blick
auf materielle Aspekte der Ausgestaltung von Ganztagsstrukturen kommt
Réaumlichkeiten Relevanz zu: Der Klassenraum dient beiden Klassen als
Riickzugsort. Wahrend jedoch Neuntklassler_innen Abgrenzung zu jiinge-
ren Schiiler_innen durch das Verlassen des Schulgeldndes zum Supermarkt
vornehmen, nutzen Funftklassler innen die raumliche Weite von Fluren
und Schulhof zum Freispiel und in Geschlechteraushandlungen.
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® Schiiler_innen beider Klassen nutzen die Geschlechterkategorie zur Zuord-
nung und Einteilung primir in Freizeitphasen: In Unterrichtspausen, der
lingeren Mittagspause, in Freistunden und auflerunterrichtlichen Projekt-
tagen finden Darstellungen und Aushandlungen von Geschlecht verstarkt
statt. So nutzen die Schiiler_innen jene Phasen, um Geschlechterzugehorig-
keit darzustellen, Geschlechterzuordnungen anderer vorzunehmen und Ge-
schlechtergrenzen auszuhandeln. Die Orientierung an der Geschlechterka-
tegorie duflert sich in Raumpraktiken der Raumeinnahme und -nutzung, die
geschlechtersepariert erfolgt und der Aushandlung entlang der Geschlech-
terkategorie unterliegt, sowie in geschlechterdifferenten Korper- und Spiel-
praktiken. Dabei ist in beiden Klassen die Ausfithrung von Korperpraktiken
an bindren Weiblichkeits- und Ménnlichkeitsvorstellungen im Sinne der he-
terosexuellen Matrix ausgerichtet, indem Schiiler korperliche Stirke und Kraft
demonstrieren, ausschliefllich Schiilerinnen hingegen sehr kérperbetonende
Kleidung tragen. In den Raum-, Spiel- und Korperpraktiken sind erste Hin-
weise auf die Verschrinkung von physischem, sozialem und symbolischen
Raum in beiden Klassen festzustellen, die in Klasse 5a zur Grenziiberschrei-
tung von Geschlecht, in Klasse 9b jedoch zur Verfestigung von Geschlecht
genutzt wird.

® Im Unterricht hingegen treten Schiiler_innenpraktiken des doing pupil in
den Vordergrund. Hier spielt die Geschlechterzugehdorigkeit eine geringere
Rolle, sie wird nicht aktiv aufgerufen oder verhandelt. Schiiler_innen fithren
stattdessen Formen des doing pupil im doing class community auf (Klasse
5a) oder fiithren als Klassengemeinschaft und damit als gemeinschaftsstif-
tende Praktik Verhandlungen mit Lehrkréften tiber Unterrichtszeit und Sitz-
ordnungen (Klasse 9b). Geschlecht wird, wie die konstatierte Leerstelle von
Geschlecht darlegte, wihrend des Unterrichts ausschliefllich auf curricularer
Ebene in Unterrichtsthemen explizit aufgerufen. Das implizite, schweigende
Geschlechterwissen der Lehrkrifte findet hingegen in geschlechterdramati-
sierenden und -stereotypisierenden Sprachpraktiken Ausdruck, selten in ge-
schlechtersensiblen Unterrichtspraktiken. Im Unterricht tragen Lehrkrafte
somit zwar zur Reproduktion der bindren Geschlechterordnung bei, indem
sie Schiiler_innen in bindren Geschlechterpositionen sprachlich markieren.
Schiiler_innenpraktiken im Unterricht werden nichtsdestotrotz in Orientie-
rung am Schiiler-Job ausgefiihrt und lassen Geschlecht in den Hintergrund
treten, was in Kontrast zum Freizeitalltag im Ganztag und den Aushand-
lungssituationen von Geschlecht steht.

Die Geschlechterpraktiken der Schiiler_innen weisen die Verfestigung von Ge-

schlecht als Phanomen der Klasse 9b aus, wohingegen in Klasse 5a differierende
Formen von Geschlechterdarstellungen vorliegen:
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® In Sprach- und Korperpraktiken der Schiiler_innen liegen klassenverbands-
wie geschlechtsspezifische Unterschiede vor. Schiilerinnen in Klasse 9b fiih-
ren geschlechterstereotype, Weiblichkeit bzw. Mannlichkeit vereindeutigende
Praktiken im Vergleich zu Klasse 5a vermehrt auf. So erfahren die Neunt-
kldsslerinnen im 6ffentlichen Make-up-Auftragen oder dem Tragen unprakti-
scher, modischer Kleidung im Sportunterricht nicht nur Kommentierungen
von Lehrkraften und Mitschiilern, sondern auch Anerkennung durch Mit-
schiiler. In Sprach- und Korperpraktiken der Schiiler werden Geschlechter-
hierarchisierungen und Solidaritit unter Schiilern als Elemente zur Etablie-
rung eines ménnlichen Habitus aufgefithrt. Diese Geschlechterpraktiken
erfolgen auf diese Art und Weise in Klasse 9b, wahrend in Klasse 5a ge-
schlechterstereotype Darstellungen in Form von Geschlechtergrenziiber-
schreitungen entdramatisierend wirken und Schiilerinnen sich ebenfalls ge-
genseitige Solidaritdt zusprechen. Dieses Resultat untermauert die These der
Verfestigung von Geschlecht als Phdnomen der neunten Klasse.

® Nicht nur Sprach- und Koérperpraktiken, sondern auch Spielpraktiken wer-
den in Klasse 9b starker und vermehrt entlang der Geschlechtergrenze und
unter Einhaltung gesetzter Geschlechternormen ausgefiihrt, die Geschlech-
tergrenze ist und wirkt verfestigt: Geschlechtergrenzen werden selbst in Mo-
menten der Grenzoffnung und Aushandlung im Rahmen der binaren, zwei-
geschlechtlichen Geschlechterordnung im Spiel mit Wasserflaschen und in
geschlechterseparierenden wie -separierten Spielpraktiken in Pausenzeiten
als verfestigte Spielpraktiken eingehalten.

Aushandlungen von Geschlecht als Uberschreitungen von Geschlechtergrenzen
und die Fluiditdt von geschlechterhomogenem zu geschlechteriibergreifendem
Spiel erfolgen hingegen in Klasse 5a. Dies duflert sich im praktischen Vollzug
im Tischtennisspiel in den Spielverinderungen im Schuljahresverlauf vom Schii-
lerspiel zum Schiiler_innenspiel und in sportiven Praktiken als Wechsel von
Wettkdmpfen in Geschlechtergruppen hin zu geschlechteriibergreifenden Grup-
pen. Das Uberschreiten von Geschlechtergrenzen erfolgt jedoch nicht nur in
kollektiven Spielpraktiken und -gruppen von Mitschiilern bzw. Mitschiilerin-
nen, sondern auch in Kampfen zwischen Einzelnen. Sie werden in 6ffentlichen
Arenen unter Beisein der als Publikum fungierenden Mitschiiler_innen ausge-
fihrt.

In den Kdmpfen duflern sich Klassenverbandspezifika: In Geschlechterprak-
tiken in Klasse 9b wird die Verfestigung von Geschlecht deutlich, wahrend le-
diglich in Klasse 5a Geschlechtergrenzen iiberschritten werden, was sich in der
Wrestling-Show zeigt. Wihrend also in Klasse 5a Uberschreitungen der Ge-
schlechtergrenze als widerstindige performances von Schiiler und Schiilerin
erfolgen, werden in Klasse 9b die Geschlechtergrenzen von Schiilern fiir Schiile-
rinnen zwar gedffnet bzw. zu deren Uberschreitung aufgefordert, jedoch von
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den Schiilerinnen eingehalten und gendered performances und borderwork von
Schiilern wie Schiilerinnen ausgefiihrt.

Diese performances und das borderwork in ihren spezifischen Materialititen
werden im soziomateriellen Zusammenspiel als Geschlechterpraktik der
Aushandlung aufgefiihrt. Dabei wird die Verfestigung der Verschrinkung
von sozialem Status und Geschlecht in Klasse 9b in der Anerkennung und
Stabilisierung des vergeschlechtlichten Status in der Grenziiberschreitung
als Verfestigung von Geschlecht offenbar. Geschlecht und sozialer Status
sind in Klasse 5a zwar ebenso miteinander verflochten, jedoch weniger ver-
festigt: Schiiler_innen in Klasse 5a nehmen zwar im Kampf in 6ffentlichen
Arenen einen vergeschlechtlichten sozialen Status ein, handeln jedoch Ge-
schlechtergrenzen auch mit niedrigem sozialen Status aus. In Klasse 9b hin-
gegen sind diese Verflechtungen stindig in Aushandlungspraktiken, auch
auflerhalb offentlicher Arenen, von Bedeutung und der soziale Status ist
unmittelbar vergeschlechtlicht. Somit ist in den Geschlechterpraktiken und
Kimpfen in 6ffentlichen Arenen die Verkniipfung von Geschlecht und sozi-
alem Status markant, denn die Schiiler_innen fiithren Praktiken mit Blick
auf diese Positionierungen im sozialen Raum auf und nutzen die eigene Ge-
schlechterposition wie auch jene des Gegeniibers gezielt in der Aushandlung
von Statuspositionen. Die Verflechtung von sozialem Status und Geschlech-
terposition erscheint in Geschlechterpraktiken in Klasse 9b somit von gro-
Berer Relevanz als in Klasse 5a, denn in diesen Kdmpfen ist Solidaritat unter
Schiilern qua Geschlechtszugehorigkeit starker und der Spielraum der Aus-
handlung von Geschlecht und sozialem Status geringer.

Heteronormative Zuschreibungen werden von Schiilerinnen der Klasse 9b
weniger Offentlich und als Geschlechtergruppe als in Klasse 5a und ohne So-
lidaritatsauflerungen von Mitschiiler_innen, sondern in Form des verdeck-
ten Widerstands individualisiert bearbeitet. Unter Schiilern der Klasse 9b
erfolgen hingegen Solidarititsiuflerungen in Form der Komplizenschaft
und im ,,doing masculinity” (Budde 2005a: 68) als Praktiken zur Herstellung
von Minnlichkeit. Diese geschlechtsdifferente Bearbeitungsstrategie von
Geschlecht und die Formen geschlechterspezifischer Solidaritit durchziehen
die soziomateriellen Geschlechterpraktiken auch in weiteren Aushand-
lungspraktiken von Geschlecht. In Geschlechterpraktiken der Fiinftklass-
ler_innen findet stattdessen geschlechtsbezogene Solidaritdt unter Schiile-
rinnen und Schiilern ihren Ausdruck, hier zeigt sich eine Variationsbreite
im Umgang mit der Kategorie Geschlecht und der Zusammenhalt als Schii-
lerinnen- bzw. Schiilergruppe.

Die Analyse sportiver Praktiken in Klasse 9b zeigt die Verfestigung von verge-
schlechtlichten Kérperpraktiken auf: Basketball wird von Schiilern als gegen-
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kulturelle maskuline Praktik ausgefiihrt, wahrend vergeschlechtlichtes doing
pupil durch Schiilerinnen erfolgt, die nicht nur der Kontrolle ihrer sportlichen
Leistung, sondern auch verstirkt der Beurteilung ihres Korpers und Aufleren
sowie der Nicht-Anerkennung ihrer Siege gegen Schiiler ausgesetzt sind. Aus
intersektionaler Perspektive zeigt sich zudem in der unterschiedlichen Ausfiith-
rung von Basketball als gegenkulturelle maskuline Praktik die Relevanz der
»hatio-ethno-kulturellen Zugehorigkeit* (Mecheril 2002: 109). Die materielle Be-
deutung von Korperlichkeit findet Ausdruck in vergeschlechtlichten sportiven
Fertigkeiten und geschlechtsbezogenen Erwartungen wahrend des Sportunter-
richts. Schiilerinnen wenden Formen des verdeckten Widerstands gegen diese
Erwartungen durch ein bestidndiges ,,Dranbleiben” und das Zuriickweisen unge-
fragter Hilfsangebote von Schiilern an. Der kontrastierende Vergleich zu Klas-
se 5a bestitigt die Verfestigung und die Engfiihrung geschlechtsbezogener Erwar-
tungen und Zuschreibungen in Klasse 9b. Denn in Klasse 5a spielen Schiiler und
Schiilerinnen oftmals als Geschlechtergruppe gegeneinander und duflern ihre
Antipathie fiir die andere Gruppe laut und direkt. Die zweigeschlechtliche Ein-
teilung hat das Risiko der falschen Zuordnung durch Lehrkrifte, etwa um eine
ausgeglichene Anzahl an Spielenden pro Team herzustellen, zur Folge, welcher
die Schiiler_innen mit 6ffentlicher Ablehnung begegnen. Sportliche Wettkdmp-
fe und Solidaritatsauflerungen erfolgen entlang der Geschlechtergrenze, deren
Einhaltung wichtiger werden kann als der Sieg im sportlichen Wettkampf.
Sexualisierende Sprachpraktiken sind nur bei Schiilern der Klasse 9b festzu-
stellen und als verfestigte Praktik von Geschlecht zu konstatieren. Mit Blick auf
sexualitdtsbezogene Zuschreibungen fillt zudem auf, wie stark das Risiko ho-
mosexueller Markierung ausschliellich in Klasse 9b herrscht und dieses Risiko
in Form von verdecktem Widerstand, im doing masculinity und doing feminity
bearbeitet wird. Dahingegen sind sexualititsbezogene Aushandlungspraktiken
in Klasse 5a auf die Vereindeutigung von Sexualitéit entsprechend heteronorma-
tiver Vorstellungen ausgerichtet und werden direkt-verbal, abstrakt und entper-
sonifiziert ausgehandelt. Verdeckter Widerstand gegen sexualititsbezogene Zu-
schreibungen sowie geduflerte Zuschreibungen von Homosexualitdt sind hier
nicht auszumachen. Zwar geben heteronormative Geschlechter- und Sexuali-
tatsvorstellungen den Schiiler_innen beider Klassen Orientierung. In Klasse 9b
sind Schiiler_innen dem Risiko der nonkonformen, d. h. hier negativ konno-
tierten homosexuellen Markierung verstarkt ausgesetzt, wihrend in Klasse 5a
Homosexualitit als abstrakte, entpersonifizierte Ordnungskategorie in Schii-
ler_innenaussagen auftritt, jedoch nicht als risikoreiche Form der Markierung.

Zu restimieren ist hinsichtlich der Vielfalt der Geschlechterpraktiken, dass diese
als klassifizierende Praktiken der Ordnungsherstellung, als Aushandlungsprak-
tiken sowie als Praktiken verdeckten Widerstands vorliegen. Sie d4uflern sich in
Form von gendered performances und widerstdndigen performances, im bor-
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derwork sowie im doing feminity und doing masculinity. Schlief3lich liegen Aus-
handlungspraktiken von Geschlecht in kollektiven Spielpraktiken, in Kdmpfen
in offentlichen Arenen sowie in Praktiken verdeckten Widerstands vor.

Mit Blick auf die Verfestigung von Geschlecht ist zu konstatieren, dass Aus-
handlungen von Geschlecht in Klasse 5a oftmals zwischen den Geschlechter-
gruppen von Schiilern und Schiilerinnen stattfinden, die Geschlechterkategorie
hier weitere Kategorien wie jene des sozialen Status iiberragt. Uber die Ge-
schlechterkategorie werden in Sprechakten, Kérperbewegungen, Gestik und Mi-
mik starke Abgrenzungen und Antipathien geduflert. Gleichzeitig finden jedoch
Geschlechtergrenziiberschreitungen und Solidaritidtsbekundungen unter Schii-
lern und Schiilerinnen statt, Spielraum zur Aushandlung von Geschlecht ist
vorhanden und wird genutzt.

Dies verhilt sich unterschiedlich in Klasse 9b. Denn Neuntkldssler_innen
betonen im Sprechen iiber Geschlecht als Teil des Narrativs guter Klassenge-
meinschaft vielmehr die geschlechteriibergreifenden guten Beziehungen und die
Gleichheit untereinander, wihrend Geschlecht im praktischen Vollzug geschlech-
terdifferent und -separierend ausgefithrt wird. Diese Ausfithrung resultiert in
der Herstellung einer zweigeschlechtlichen Ordnung und vergeschlechtlichten
Statusstabilisierungen. In Geschlechterpraktiken in 6ffentlichen Arenen und in
Form des verdeckten Widerstands findet Solidaritat ausschlieSlich unter Schii-
lern statt und hochstens marginal unter Schiilerinnen.''? Der praktische Voll-
zug von Geschlecht als Verfestigung von Geschlecht bei gleichzeitiger verbaler
Betonung der geschlechterneutralen Gleichheit unter Schiiler_innen erfolgt
innerhalb der vorliegenden schulkulturellen Rahmung des Ganztags. Denn die
schulkulturelle Rahmung kommt hier im Klassennarrativ ,,Guter Gemeinschaft*
und schlieSlich in soziomateriellen Geschlechterpraktiken, die wesentlich auf
dem Zusammenspiel von Raum, Ding und Korper griinden, zur Wirkung: Die
Schule tragt zur sozialisatorischen Verfestigung von bindrer Zweigeschlecht-
lichkeit und heteronormativen Geschlechtervorstellungen bei.

8.1.3 These lll: Graduelle Relevanz der Materialitat von Geschlecht in
ganztagiger Beschulung

Die bisherige Analyse von Leerstelle und sozialisatorischer Verfestigung von
Geschlecht miindet in die These der graduellen Relevanz von Materialitit in der
Ganztagsschule: Die ganztagsschulspezifische materielle Ausgestaltung wirkt gra-

112 So ist die Haltung Samiras gegeniiber ihrer Freundin und Mitschiilerin Naila im Macht-
kampf im Heif3e-Spiel als geringe und begrenzte Solidarititsbekundung einzuordnen (vgl.
Kapitel 6.2.2).
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duell und in unterschiedlicher Verschrankung in soziomateriellen Geschlech-

terpraktiken und tragt so zur Geschlechtersozialisation von Schiiler_innen bei.

Die
Lee

graduelle Relevanz von Materialitdt steht im Verhiltnis zur konstatierten
rstelle und der ausgefithrten Verfestigung von Geschlecht. Dinge, Raum,

Kérper und Zeit sind graduell an Geschlechterpraktiken beteiligt. Deshalb wird
an dieser Stelle die Verschrankung von Materialitdt und Geschlecht mit Blick

auf
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das ganztigige Schulsetting diskutiert.

In Geschlechterpraktiken als klassifizierende Praktiken zur Herstellung zwei-
geschlechtlicher Ordnung liegen Verschrankungen von Raum, Kérper und
Dingen vor: Raumverhiltnisse, schulische Dinge und die Korper der Schii-
ler_innen duflern sich vergeschlechtlicht in Praktiken und weisen Klassen-
verbandsspezifika aus. Denn die Raumeinnahme des Klassenraums und des
anliegenden Flures zu Pausenzeiten erfolgt in Klasse 9b geschlechterdiffe-
rent und in Peer Groups. In Klasse 5a hingegen wird der Platz um die Tisch-
tennisplatte von Schiilern eingenommen und schliefSlich mit Schiilerinnen
ausgehandelt, wobei feste Peer Groups nicht auszumachen sind. Auch die
Verschrankungen von Raum und Dingen mit Kérpern in Geschlechterprak-
tiken sind geschlechtsspezifisch: Schiilerinnen der Klasse 5a gehen mit oran-
genen Drehstiihlen korperlich-materielle Verbindungen in der Raumeinnah-
me ein, wahrend in Klasse 9b die Schiilerinnen der ,Flurgruppe‘ kérperlich-
materielle Verbindungen mit Raum-Dingen, Schiiler hingegen materielle
Verbindungen im Wasserflaschenspiel in der Raumeinnahme eingehen.

Das Zusammenspiel von Dingen, Raumverhiltnissen, Kérperbewegungen
und Sprechakten der Schiiler_innen offenbart sich sowohl in klassifizieren-
den Praktiken als auch in Geschlechteraushandlungen und in Form ver-
deckten Widerstands. In Geschlechteraushandlungen von Schiiler_innen lie-
gen materielle Verschrinkungen jedoch komplexer vor, insofern hier
einerseits der Verschrinkung von sozialem Status und Geschlecht beson-
ders hohe Relevanz zukommt. Andererseits zeigt die situative Einbettung
dieser Aushandlungen explizit soziomaterielle Arrangements auf, d. h. die
Anordnung von Materiellem mit Sozialem, die zueinander in Beziehung
stehen und in dieser Anordnung positioniert bzw. arrangiert sind (vgl. Schatzki
2002: 18 ff.) in soziomateriellen Geschlechterpraktiken. Dies gibt Auskunft
iiber die Verbindung von Materialitit und Geschlecht in Bezug zur schul-
strukturellen Rahmung. So wurden in den Geschlechteraushandlungen
dingliche, raumliche, korperliche und zeitliche Faktoren herausgestellt:

» Das Zusammenspiel von Raum und Korper erfolgt als Verkdrperung
raumlicher Geschlechterverhéltnisse, indem der Klassenraum in Aus-
handlungen stets in Verbindung zur vergeschlechtlichten Statuspositio-
nierung von Schiiler_innen im doing space genutzt wird. Dem Klassen-



raum kommt hoher symbolischer Wert als zentraler Riickzugsort und
»eigener Raum und entscheidende Relevanz im spacing-Prozess zu. Er
wird zur (Kampf-)Arena und steht in Verbindung zur Kapitalausstat-
tung der Schiiler_innen und ihren vergeschlechtlichten Positionierungen
im Sozialgefiige des Klassenverbands. Hier zeigt sich, dass Geschlecht und
sozialer Status in der Aushandlungspraktik und konkret in der Raum-
nutzung zusammenspielen, denn vor allem Schiiler_innen mit hohem
Status fithren und ,leisten sich“ diese Kaimpfe, die immer auch das Risi-
ko von Statusverlust beinhalten: Geschlechteraushandlungen im Klas-
senraum erfolgen je nach Kapitalausstattung der Schiiler_innen.'* Dies
verweist auf die korperliche Einschreibung von Raum bzw. Raumver-
héltnissen, die sich im Riickzug auf zugewiesene, vergeschlechtlichte
Platze duflert. Gerade die vorliegende Verbindung von sozialem Status
und Geschlecht in der Raumeinnahme und -nutzung in Geschlechter-
praktiken bestitigt die Kérpereinschreibung sozialer Ordnungsstruktu-
ren. Der Klassenraum fungiert als angeeigneter physischer, d. h. sozial
markierter und konstruierter Raum, an welchem sich Macht bestitig
und vollzieht (vgl. Bourdieu 1991: 26 £.). Dieser Vollzug erfolgt in verge-
schlechtlichten Machtkdmpfen mittels symbolischer Gewalt und sozialer
Magie im Klassenraum. Dabei fithrt die Ausstattung mit hohem sozia-
lem Kapital zur Anhdufung von sozialem und symbolischem Kapital, das
nicht unabhéngig der Geschlechterposition angehduft wird.

> Ebenso hat sich in der Analyse der Raumpraktiken und kollektiven Spiel-
praktiken von Wasserflaschenspielen und Tischtennisspiel die rdumliche
Dimension der bindren Geschlechtergrenzen gezeigt. Hier kommt der
Schularchitektur der barrierefreien Bauweise, die mit dem padagogischen
inklusiven Anspruch der Schule begriindet wird, sowie der Ausgestal-
tung und Ausstattung der Gebdude, der Klassenrdume und Flure hohe
Relevanz zu. Diese padagogisch konzeptionelle Gestaltung nimmt Ein-
fluss auf Geschlechterpraktiken in Klasse 5a im als Schiilerspiel fungie-
renden Tischtennisspiel im Nebengebdaude zum jahrgangsiibergreifenden
Schiiler_innenspiel an der Tischtennisplatte im Hauptgebdude und im
erlaubten Verlassen des Schulgelindes der Neuntkléssler innen wahrend
der Mittagspause als Abgrenzungen zu jiingeren Schiiler_innen und Star-
kung der Klassengemeinschaft und des Narrativs guter Gemeinschaft.
Schiiler_innen nutzen die raumliche Gestaltung und die erfahrene rdum-

113 Die vorliegende Analyse weist die Kapitalarten des sozialen und symbolischen Kapitals als
in soziomateriellen Geschlechterpraktiken sich duflernde aus (vgl. Bourdieu 1983). Um
diese Befunde in Verhéltnis zur 6konomischen und kulturellen Kapitalausstattung zu set-
zen, sind weitere Untersuchungen anzudenken.
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liche Weite des Schulgeldndes auch in Aushandlungen von Geschlecht.
So weichen Schiiler_innen in Konfliktsituationen auf die Tischtennis-
platten im unteren Stockwerk aus (Klasse 5a) und nutzen Flure als Ort
der Kontrolle und der Raumeinnahme in der geschlechterseparierten
Raumnutzung (Klasse 9b).

Schulisch-didaktische sowie alltigliche Dinge kommen in Aushandlungs-
praktiken von Geschlecht graduell zum FEinsatz. Im soziomateriellen
Vergleich dreier Szenen zeigen sich die graduellen Unterschiede der im
praktischen Vollzug von Geschlecht relevanten Dinge Kinderfoto, Uku-
lele und Pappbecher. Relevanz kommt dem Besitzstatus, dem finanziel-
len Wert, der Exklusivitit und der Beschaffenheit der Dinge zu, die von
Schiiler_innen im Spiel und im kérperlichen Kampf eingesetzt werden.
In diesen Szenen fithren Schiiler_innen gendered performances und wi-
derstdndige performances im borderwork auf, was anhand der Dinge ge-
lingt: Der Pappbecher wird zum Ballspiel-Ding und zum Grenzoéftner,
die Ukulele zum Risiko-Ding mit hochstem Provokationspotenzial, das
Kinderfoto zum aggressiven Kampfmittel in Verbindung mit einem ver-
letzenden Sprechakt. Die Arbeit an der Geschlechtergrenze erfolgt in
diesen Situationen im Zusammenspiel von Koérpern und Raum mit Din-
gen, die zum Einsatz symbolischer Gewalt in Geschlechterstabilisierun-
gen wie -tiberschreitungen durch Schiiler_innen beitragen. Dinge wirken
aufmerksamkeitssteigernd und provokativ (Ukulele, Kinderfoto) oder ri-
sikoarm und grenzoffnend (Pappbecher). Dabei nehmen sie den Status
der Ko-Akteurschaft ein, indem sie von Schiiler_innen aktiv eingesetzt,
ihrer eigentlichen Funktionszuweisung enthoben und umfunktioniert
genutzt werden. Als Ko-Akteure nehmen sie Anteil an Geschlechteraus-
handlungen in Form von widerstindigen performances, gendered per-
formances und im borderwork in soziomateriellen Verschrainkungen von
Korpern, Raum, Dingen, Sprache und Zeit.

Die Materialitit der Schiiler_innenkdrper duflert sich in vergeschlecht-
lichten Bewegungen, Raumeinnahmen und Dingnutzungen. Die kérper-
liche Einschreibung von Geschlechterverhéltnissen zeigt sich dabei in
Korperhaltungen, Gestik und Mimik im zogerlichen Verhalten in Mo-
menten der Grenzéffnung, im rdumlich-korperlichen Riickzug in Aus-
handlungssituationen und in der Mimik der Emporung in Momenten
der Grenziiberschreitung. Die Verschrankung mit Dingen und Raumlich-
keiten zeigt sich besonders in soziomateriellen Arrangements im Wasser-
flaschenspiel und im Tischtennisspiel, in welchen sich Schiilerkorper,
Wasserflaschen bzw. Tischtennisschlager und die Tischtennisplatte so-
wie Rdumlichkeiten verbinden.

In Geschlechteraushandlungen sind zeitliche Aspekte von sekundérer
Relevanz, die die (angespannte) Atmosphdre der Situationen durch vo-



rausgehende oder anstehende schulstrukturell bedingte und besondere
Ereignisse pragen.

® Die Verflechtung von Materiellem mit Sozialem bzw. von Materialitit und
sozialen Situationen zeigt sich in der Verbindung von Geschlechterprakti-
ken und ganztagsschulischen Strukturen: Das Zusammenspiel von Korper,
Raum und Dingen erfolgt herausstechend in kollektiven Spielpraktiken
von Tischtennis und Wasserflaschenspielen als soziomaterielles Arrange-
ment in soziomateriellen Geschlechterpraktiken. In diesen wirkt die wech-
selseitige Verbundenheit mehrerer Entitaten (vgl. Kalthoff et al. 2016b: 29).
Die Arrangements weisen in der Analyse Klassenverbandsspezifika aus, die
mit den schulstrukturellen Gestaltungen im Verhaltnis stehen: Das sozioma-
terielle Arrangement im Wasserflaschenspiel oder im Tischtennisspiel wird
durch schulische Raumregelungen und die schulische Ausstattung méglich.

® Auch in Kdmpfen in 6ffentlichen Arenen erfolgen soziomaterielle Geschlech-
terpraktiken, in welchen schulische Materialitdt wirkt. In Klasse 9b fithren
diese Kémpfe zur Stabilisierung der Geschlechtergrenzen als Verfestigung
von Geschlecht. In Klasse 5a hingegen duflern sich statt Verfestigungen Uber-
schreitungen, Flexibilisierung und Fluiditdt von Geschlecht. Dies zeigt sich
neben Kampfen in offentlichen Arenen, in welchen Dinge zu Requisiten des
Kampfes und der Klassenraum zur Arena umfunktioniert werden, zudem in
der zeitlichen, rdaumlichen und personellen Ausdehnung im Schuljahresver-
lauf im Tischtennisspiel, das vom Schiiler- zum Schiiler_innenspiel wird. Die
Verfestigung von Geschlecht in Klasse 9b und Uberschreitungen, Flexibili-
tat und Fluiditidt von Geschlecht in Klasse 5a erfolgen hier in soziomateriel-
len Geschlechterpraktiken, in welchen soziomaterielle Arrangements schuli-
sche Materialitdt und materiell-soziale Einbettung enthalten.

® Damit ist die spezifische sozialisatorische Wirkung der Schulstrukturen des
Ganztags in soziomateriellen Geschlechterpraktiken sowie die Ausgestaltung
dieser Praktiken im Ganztag zu konstatieren: In Freizeitphasen der Schii-
ler_innen werden Geschlechtergrenzen zwar ausgehandelt und tiberschritten,
jedoch ebenso, weitaus starker in Klasse 9b, Geschlechtergrenzen stabilisiert
und Geschlechterhierarchien reproduziert. Geschlechteraushandlungen der
Schiller_innen finden dabei stets im heteronormativen Rahmen heterosexu-
eller Zweigeschlechtlichkeit und ausschliefilich in Freizeitphasen statt. Denn
im Unterricht tritt Geschlecht zwar zugunsten des doing pupil in den Hin-
tergrund. Aushandlungen und Anderungen bestehender zweigeschlechtli-
cher Ordnung erfolgen hier jedoch nicht, das Geschlechterverhaltnis scheint
vielmehr fiir die Phase des Unterrichts ausgesetzt.

Es lasst sich schlussfolgern, dass die schulstrukturelle Rahmung mit Geschlech-
terpraktiken verschréankt ist: Schulstrukturen und deren schulkulturelle Ausge-
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staltung wirken und sind eingebettet durch materielle, klassenverbandsspezifi-
sche Bezlige in soziomaterielle Geschlechterpraktiken. Materielle Aspekte von
Raumverhiltnissen, Kérpern und Dingen haben im Zusammenspiel als sozio-
materielles Arrangement in Geschlechterpraktiken das Potenzial, zu Verdnde-
rung, Uberschreitung, Subversion und Reproduktion von Geschlechterverhalt-
nissen beizutragen.

Die graduelle Relevanz von Materialitat in Geschlechterpraktiken gibt wie-
der, dass erstens schulische Raumlichkeiten vergeschlechtlicht sind und die Ge-
schlechterpositionen der Schiiler_innen Einfluss in Prozessen des doing space
haben. Dabei kommt dem Klassenraum und dem Platz um die Tischtennisplat-
te starkere Relevanz in der Aushandlung von Geschlecht zu als klassenverbands-
bzw. jahrgangsunspezifischen Rdumen: Die ,,eigenen® Rdumlichkeiten sind von
hoherer Bedeutung in Geschlechteraushandlungen.

Zweitens nehmen Dinge graduell unterschiedliche Status ein, indem sie auf-
grund ihrer materiellen Beschaffenheit, ihres Besitzstatus, ihres Wertes und ihrer
Exklusivitit als Spiel-Ding, Risiko-Ding, als Grenziiberschreiter oder -6ffner
situativ umfunktioniert, mit neuem Sinn versehen und eingesetzt werden. So-
mit nehmen sie als Requisite oder Ko-Akteur unterschiedliche Bedeutungen in
sozialen Situationen ein. Gemeinsam ist ihnen jedoch das Verbleiben im Status
als ,non-humans, die am Handeln beteiligt sind“ (Reichertz 2013: 172) bei
gleichzeitigem Bedeutungsiiberschuss und spezifischer Materialitit. In sozio-
materiellen Geschlechterpraktiken duflert sich dieser Status der Dinge in ihrer
nicht-autonomen, von Akteur_innen abhingigen Existenz, denn sie werden
von Schiiler_innen als ,Werkzeuge® (ebd.: 174) eingesetzt. Auch wenn Dinge in
soziomateriellen Arrangements vorliegen und wirken — die agency verbleibt bei
menschlichen Akteur_innen.

Drittens sind die Korper der Schiiler_innen in Aushandlungspraktiken be-
standig involviert und Teil soziomaterieller Arrangements, wihrend die zeitliche
Dimension sekundire, jedoch nicht irrelevante Bedeutung von zeitlicher Situ-
iertheit der Szene in soziomateriellen Arrangements einnimmt. Als Restimee der
Analyse sozialer Situationen unter Fokussierung ihrer materiellen Dimensionen
konnen Schiiler_innen als Akteur_innen soziomaterieller Geschlechterprakti-
ken ausgewiesen werden. In diesen Praktiken wirken materielle Faktoren vor-
liegender Ganztagsschulstrukturen situativ und kommen in Aushandlungen
von Geschlecht durch Schiiler_innen zum Einsatz: Die reziproke Verbindung
der Materialitit von Schule und Geschlecht duflert sich in soziomateriellen
Geschlechterpraktiken.
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8.2 Resiimee und Ausblick

Dieser Arbeit liegt eine erziehungswissenschaftliche Geschlechterperspektive
zugrunde, die Geschlechterpraktiken von Schiiler_innen abseits des Unterrichts
im Ganztagschulsetting fokussiert. Sie ergdnzt somit die Forschungsausrichtung
von aktueller unterrichtsbezogener Ganztagsschulforschung um die Perspektive
des Ganztagsschulalltags als auflerunterrichtlicher und schulisch ausgedehnter
geschlechtersozialisatorischer Erfahrungsraum von Schiiler_innen. Die einge-
nommene forschungsheuristische Perspektive auf materielle Dimensionen von
Geschlecht dient der Erweiterung aktueller erziehungswissenschaftlicher Mate-
rialitatsforschungen hinsichtlich der Bedeutung schulischer Materialitit als Po-
tenzial von Geschlechtersozialisation. Damit ist die Arbeit zweiperspektivisch
auf Materialitit und Geschlecht von Ganztagschule ausgerichtet, wie in der an-
gestellten theoretischen Annédherung dieser Arbeit als Forschungsliicke benannt.

Fiir dieses Erkenntnisinteresse bietet sich als Untersuchungsmethode und
Forschungshaltung die Ethnographie an, die die angestrebte forschungsheuris-
tische Ausrichtung ermdglicht. In das Zentrum der Untersuchung riicken mit
einer ethnographischen Herangehensweise Praktiken der Schiiler_innen. Die
Perspektive auf materielle Aspekte der Geschlechterpraktiken in einer ethno-
graphisch angelegten Forschung erlaubt die Diskussion um den Anteil von
Materialitdt in Geschlechterkonstruktionen. Die Arbeit stellt somit empirisch
dar, was bisher theoretisch behandelt wurde: Herausgestellt wurden soziomate-
rielle Geschlechterpraktiken, in welchen bestimmte materielle Dimensionen
wesentlichen Anteil haben und zur Ausfiihrung von Geschlecht beitragen. Ge-
zeigt wurde, dass Sozio-Materialitdt in Geschlechterpraktiken graduell in unter-
schiedlichen materiellen Verschrinkungen vorliegt, raumlichen wie dinglichen
materiellen Faktoren besonders hohe Relevanz zukommt und diese in Verhalt-
nis stehen zur einzelschulspezifischen Ausgestaltung von Ganztagsschulstruk-
turen. So wurde die Verbindung von Materialitit, Geschlecht und Ganztag-
schule in der erstellten Ethnographie in soziomateriellen Geschlechterpraktiken
als Verschrdnkung von schulischer Materialitit und Geschlecht eingeholt.

Formen von Geschlechterpraktiken als klassenverbandsspezifische Auffiihrungen

Das Erkenntnisinteresse vorliegender Arbeit fiihrte zur Forschungsfrage nach
Formen von Geschlechterpraktiken von Schiiler_innen und nach der Ausbil-
dung von Unterschieden in Klassen der Sekundarstufe I (Kapitel 2.4). So wur-
den im Anschluss an Schulstrukturen, schulkulturelle Narrative und das Ge-
schlechterwissen von Lehrkraften (Kapitel 4) sowohl Praktiken von Geschlecht
zur Herstellung einer schulkulturellen Geschlechterordnung (Kapitel 5) als auch
Praktiken der Geschlechteraushandlung (Kapitel 6) und des verdeckten Wider-
stands identifiziert (Kapitel 7). Nachgezeichnet wurde, dass Schiiler_innen so-

381



ziomaterielle Geschlechterpraktiken anhand gendered performances, widerstan-
digen (d. h. entgegen vorherrschender Geschlechtergrenzen und -normen) per-
formances sowie im verdeckten (individualisierten, subtilen und nicht 6ffentli-
chen) Widerstand und in Formen von doing masculinity und doing feminity
auffithren. Die Ethnographie stellte diese Formen in der Ausdifferenzierung in
kollektiven Spielpraktiken, in Kdmpfen in offentlichen Arenen sowie als ver-
deckte Widerstandsform dar. Damit wurde die Spezifik soziomaterieller Arran-
gements (Kapitel 6.1) hervorgehoben, der soziomaterielle Vergleich von Dingen
gezogen (Kapitel 6.2) sowie das geschlechtertheoretische Modell von Hetero-
normativitit in Praktiken verdeckten Widerstands leitend vertiefend dargelegt
(Kapitel 7). Aufgezeigt wurde, wie in Aushandlungspraktiken symbolische Ge-
walt, soziale Magie und Formen der Etablierung eines mannlichen Habitus sowie
Geschlechtergrenziiberschreitungen und Einhaltungen der Geschlechtergrenze
in Praktiken erfolgen. Aushandlungen werden von Schiiler_innen, so ein weite-
res Ergebnis der Arbeit, stets innerhalb der heterosexuellen Matrix und damit
als Aushandlung in ein bestimmtes, heteronormatives Geschlechterverhéltnis
gefiihrt. Das Risiko der homosexuellen Markierung wird fast ausschliefllich von
Schiilern in Praktiken thematisiert und zuriickgewiesen.'"

Die Forschungsfrage der Klassenspezifik im Vergleich der soziomateriellen
Geschlechterpraktiken miindet in zwei ausdifferenzierte Resultate: Zwar fithren
Schiiler_innen beider beobachteter Klassen soziomaterielle Geschlechterprakti-
ken auf, in welchen das Zusammenspiel von Raumverhiltnissen, Kérpern und
Dingen von Relevanz ist. Diese Geschlechterpraktiken werden jedoch als Aus-
handlungspraktiken mit unterschiedlichem Ergebnis ausgefiihrt: In Klasse 5a
stehen Geschlechtergrenziiberschreitungen, -destabilisierungen und -fluiditit im
Vordergrund, wahrend in Klasse 9b Geschlechtergrenzen stabilisiert werden, wo-
bei Schiiler_innen vergeschlechtlichte soziale Positionierungen innerhalb des
Klassenverbands einnehmen. Geschlecht ist und wirkt in Klasse 9b verfestigt,
wihrend in Klasse 5a Geschlecht unstet und verhandelbar ist. Die Verfestigung
von Geschlecht in Praktiken der Schiiler_innen erfolgt damit auch unter Be-
riicksichtigung der zeitlichen Dimensionen, die der kontrastierende Vergleich
beider Klassen ergibt, innerhalb der Sekundarstufe I. Dabei wird Geschlecht
nicht nur ,gemacht, sondern in verschiedenen Formen und in Verbindung mit
materiellen Faktoren ausgehandelt.

114 So fillt in diesem Zuge Nailas bestindiges Weiterspielen des Namensspiels als imaginare
Vorstellung homosexueller Beziehungen auf, was in der Analyse auch als Form verdeck-
ten Widerstands gegen heteronormative Zuschreibungen eingeordnet wurde (Kapitel 7.2).
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Sozialisatorische Praxis von Geschlecht in der Ganztagsschule

Fiir erziehungswissenschaftliche Geschlechterforschung sowie Ganztagsschulfor-
schung sind folgende Riickschliisse zu ziehen: Deutlich wurde, dass Geschlech-
teraushandlungen primér in aulerunterrichtlichen Situationen und unter ganz-
tagsschulspezifischen Bedingungen der schulstrukturellen Rahmung erfolgen.
In diesen Situationen verbleiben Schiiler_innen jedoch in der Position als Schii-
ler_innen statt eine Peer-Position einzunehmen, die abseits des Schiiler_in-
Seins fungiert: Schulregelungen, schulische Wertevorstellungen und Klassenver-
bandsnarrative wie -positionierungen werden im Schiiler_innenhandeln stets
beriicksichtigt. Diese Einsicht ist zentrales Merkmal der Geschlechteraushand-
lungen vor dem Hintergrund der Scholarisierung von Freizeit im Zuge des
ganztagsschulspezifischen Settings. So tritt Geschlecht im doing pupil und
doing class community wéhrend des Unterrichts in den Hintergrund, wiahrend
doing gender besonders deutlich in Freizeitphasen der Schiiler_innen erfolgt.
Schiiler_innen fiihren soziomaterielle Geschlechterpraktiken unter Beriicksich-
tigung von Klassenverbandsnarrativen und Schulregeln aus, d. h. sie beachten
institutionelle Anforderungen auch in jenen Situationen, in welchen diese nicht
im Vordergrund stehen.

Dies erweitert bisherige Forschungen zu Geschlecht im Schulalltag, auch
mit entgegengesetzten Befunden (vgl. Budde 2005b: 246), um die ganztagsschu-
lische Spezifik. Denn besonders vor dem Hintergrund ganztagiger Beschulung
ist das Ergebnis aufschlussreich: Die dargestellte Ganztagsschule hat den An-
spruch, inklusiv zu sein und alle Schiiler_innen gleich zu behandeln (Kapitel 4),
es zeigt sich jedoch, dass dieser Anspruch auflerhalb der Unterrichtszeiten von
Schiiler_innen nicht erfiillt wird, sondern die Orientierung an der Geschlech-
terkategorie sowie die Aushandlung von Geschlecht und damit verbundene
Reproduktionen von Geschlechterhierarchien tiberwiegen. So tragt die Schule
trotz der bzw. gleichzeitig zur konstatierten Leerstelle von Geschlecht in Schul-
dokumenten, -konzepten und Aussagen der Lehrkrifte und Schiiler_innen zur
sozialisatorischen Verfestigung von Geschlecht im Sinne heterosexueller Zwei-
geschlechtlichkeit und heteronormativer Geschlechtervorstellungen bei. Geschlech-
tersozialisation erfolgt damit an der Schule nicht-intendiert und implizit.

Hinsichtlich der Ganztagsschule als padagogische Institution lésst sich so-
mit konstatieren, dass Momente von Geschlechtersozialisation in ihr stattfinden,
die das heteronormative Geschlechterverhaltnis reproduzieren, und ebenso Grenz-
tiberschreitungen und Fluiditat ermdglichen. Dabei ist die Klassenverbandsspe-
zifik kennzeichnend fiir die Bedeutung der Schulklasse auch tiber den Unterricht
hinaus (vgl. Parsons 1968). Denn deutlich wurden die Relevanz des Klassenver-
bands und Positionierungen in diesem auch auflerhalb des Unterrichts sowie
die in beiden Klassen unterschiedlich vorliegende materielle Dimension von
Raum und Dingen, die in soziomateriellen Geschlechterpraktiken zum Einsatz
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kommen. Die einzelschulspezifische Ganztagsstruktur nimmt Einfluss auf die
Schulklasse tiber den Unterricht hinaus, Ganztagsschule als umfassende Soziali-
sationsinstanz wirkt iiber die Schulklasse somit auch in das Freizeitleben der
Schiiler_innen und dort stattfindende Geschlechtersozialisation. Das Analyse-
ergebnis der Relevanz der einzelschulspezifischen strukturellen Rahmung (Ka-
pitel 4) findet zudem Anschluss an Fends Postulat von Schule als padagogische
Handlungseinheit (vgl. Fend 1977).

Schulklima und Schulkultur der erforschten Schule sind beziiglich Geschlech-
teraspekten von Gleichzeitigkeiten gepragt: Nachgezeichnet wurde sowohl die
schulische Ausgestaltung der Schulnarrative von Inklusion und Gemeinschaft
als auch die gleichzeitig stattfindende Individualisierung von Geschlechterbear-
beitung und -verantwortung bei Lehrkréften und Schiiler_innen. Die konsta-
tierte Leerstelle von Geschlecht im piddagogischen Schulkonzept, im Geschlech-
terwissen der Lehrkrafte sowie in Aussagen der Schiiler_innen wird zudem um
die Relevanz bis hin zur Verfestigung von Geschlecht im Schulalltag erginzt:
Schiiler_innen fithren Geschlecht in Praktiken aus, die in Situationen des Un-
terrichts von Lehrkriéften bearbeitet werden (miissen) (Kapitel 5). Diese Bear-
beitung erfolgt pragmatisch, jedoch auch dramatisierend und selten explizit
geschlechtersensibel oder im Zuge geschlechterbewusster Padagogik. Die Gleich-
zeitigkeit von Leerstelle und Verfestigung von Geschlecht formuliert keinen
Widerspruch von Praxis und Auflerungen, sondern schlieit vielmehr an die
»Diskrepanz zwischen Alltagswissen und Alltagspraxis“ (Wetterer 2005: 75) an,
die hier in ihrer Situiertheit und Einzelschul- sowie Klassenspezifik dargelegt
wurde.

Geschlecht und Materialitit erforschen: Grenzen und Potenzial von Ethnographie

Beziiglich des Stellenwerts materieller Dimensionen in Geschlechterpraktiken
im Ganztagsschulsetting haben sich raumliche sowie dingliche Dimensionen als
hochbedeutsam erwiesen. Raum und Ding kommt die Position der Ko-Akteur-
schaft zu, in welcher sie zu Geschlecht in Praktiken entscheidend beitragen und
in ihrer spezifischen Materialitit vorliegen, jedoch (in Nutzung, Umfunktionie-
rung, Bedeutungszuschreibung) erst durch die Schiiler_innen zum Einsatz ge-
bracht werden. Dieser Einsatz zeichnet sich durch Vielfalt und Komplexitit aus,
wie in graduellen Unterschieden der Dinge und in situativen Anwendungen in
soziomateriellen Arrangements deutlich wurde. Materiellen Faktoren kommt in
den analysierten Situationen ein Geschlechtergrenzen 6ffnender wie stabilisie-
render Charakter zu.

Durch die ethnographische Forschungsstrategie, die zuvorderst die Teilneh-
mende Beobachtung anwendete und die offene Gegenstandsanndhrung vertrat,
indem sie sich vom Feld leiten lie8 (Kapitel 3), konnten materielle Aspekte
herausgearbeitet werden. So konnten im Feld nicht nur Beobachtungen ange-
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stellt, sondern auch Fragen an Feldteilnehmende formuliert werden, die zu
aufschlussreichen weiteren Beobachtungen und Interpretationen des Materials
beitrugen. Der Fokus auf materielle Aspekte in Datenerhebung und -auswertung
stellt die Besonderheit der Arbeit dar und erméglichte die vertiefende Perspek-
tive auf Materialitdt und Geschlecht an der Ganztagsschule.

Die ethnographische Herangehensweise weist Grenzen wie Potenziale auf.
Als besonders geeignet erweist sich der ethnographische Forschungsstil, um die
Geschlechterpraktiken hinsichtlich ihrer materiellen Aspekte zu priifen und die
Sozio-Materialitit von Geschlechterpraktiken im Ganztag herauszustellen. So
wurde die Verbindung von schulstruktureller Rahmung und Geschlechtersozia-
lisation der Schiiler_innen in Geschlechterpraktiken in ihrer Destabilisierung
und Reproduktion des vorherrschenden Geschlechterverhiltnisses rekonstru-
iert. Gerade fiir die in Ganztagsschulen relevanten, zeitlich ausgedehnten Frei-
zeitphasen bietet sich diese methodische Herangehensweise an, wenn nicht nur
didaktisch geleitete Lehr-Lern-Situationen, sondern die Verbindung von schul-
struktureller Rahmung, Materialitit und Geschlecht fokussiert werden soll. An-
hand der ethnographischen Forschungsstrategie war die empirische Uberpriifung
der graduellen Relevanz von Materialitit moglich, die im theoretischen Diskurs
um Materialitdt eingefordert wird (vgl. Reichertz 2013: 164).

Grenzen kommen dabei besonders der Beobachtung der Nutzung digitaler
Medien in Schiiler_innenpraktiken zu, denn die medialen Inhalte blieben in der
vorliegenden Forschung unerkenntlich. Gerade hier bietet es sich an, ethnogra-
phische Forschungsstrategien voranzutreiben, denn die erschlossenen Erkennt-
nisse vorliegender Arbeit verweisen auf die Geschlechterrelevanz von zunehmend
digitaler Medjalitat (auch) im Schiiler_innenalltag (vgl. Jorissen/Unterberg 2019:
18; weiterfithrend Hoffarth et al. 2020)'*>. Deutlich wurde in den Beobachtungen,
dass durch die Mediennutzung der Schiiler_innen der zu beobachtende lokale
Raum um den digitalen Raum erweitert und situativ durchkreuzt wird (vgl.
Reichertz 2020: 247). In Schiiler_innenpraktiken in diesen sozialen Situationen
wirkt Digitalitdt auf Schiiler_innenhandeln als medialer materieller Faktor, der
fiir die Forscherin im Gegensatz zu dargelegten materiellen Faktoren nicht
sicht-, hor- und erfahrbar war (vgl. ebd.: 248). Gerade mit Blick auf die zeitliche
Ausdehnung des Schulalltags und die Scholarisierung von Freizeit sowie die
zunehmende Digitalisierung von Lehr-Lern-Methoden sollte der Aspekt von
Digitalisierung auch in die Ganztagsschulforschung verstirkt Eingang finden.

115 So geben die Szeneanalysen in Kapitel 5.1, das Urteilen der Attraktivitit einer Schiilerin
anhand eines digitalen Fotos, sowie in Kapitel 7.2, in welcher das Smartphone vielfaltig
zur Neckerei zwischen Schiiler und Schiilerin genutzt wird, erste Hinweise auf die Bedeu-
tung von Digitalisierung, Medialitit und Medieneinsatz hinsichtlich Geschlechtersoziali-
sationsmomenten im Ganztagsschulalltag.
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Ebenso gilt es, mit ethnographischen Forschungsstrategien die Forschungs-
perspektive der Intersektionalitit gezielt einzunehmen. Dem Anspruch vorlie-
gender Arbeit, eine zwar auf Geschlecht fokussierte, jedoch intersektional aus-
gerichtete Forschungsperspektive zu verfolgen, wurde Rechnung getragen, indem
sozialer Status und Geschlecht als entscheidende Verschrankung von Zuord-
nungskategorien ermittelt wurde. Weitere Verbindung von Geschlecht zu race,
Behinderung sowie der ,natio-ethno-kulturellen Zugehorigkeit® (Mecheril 2002:
109) wurden in der Analyse herausgestellt. Sie bediirfen in weiterer Forschung
der vertiefenden Auseinandersetzung, denn ersichtlich wurde, dass Geschlecht
selten ohne Verflechtung zu weiteren Zuordnungskategorien vorliegt. Von der
Relevanz der Verflechtungen zeugen zudem nicht nur die Analyse der Ge-
schlechterpraktiken, sondern ebenso die Analyse des Geschlechterwissens von
Lehrkriften, indem diese Kulturalisierungen von Geschlecht maf3geblich vor-
nehmen, sowie die Analyse der Schiiler_innenaussagen, in denen weitere Kate-
gorien im Sprechen iiber Geschlecht herangezogen werden. Ebenso erwies es
sich als fruchtbar, einen intersektionalen Blick auf schulische Konzepte und
Programme zu richten, um somit die Leerstelle von Geschlecht aus mehrper-
spektivischer Sicht zu eruieren.

Mit den erstellten Thesen wird schliefllich der Riickbezug auf undoing diffe-
rence als das Inaktivieren und Vergessen von Differenz méglich (vgl. Hirschauer
2014: 183 £.). In der Schule zeigt sich, dass diese Inaktivierung von Differenz als
rhetorische Modernisierung und institutionelle Selbstbeschreibung zwar ausge-
fihrt wird, die institutionellen Verhéltnisse hingegen nicht modernisiert sind:
Geschlecht wird dramatisiert, de-thematisiert sowie naturalisiert in der Reflexion.
Die Analyse geht zudem iiber die in dem Konzept der rhetorischen Modernisie-
rung aufgemachte Diskrepanz von Sprache und Handeln hinaus, indem die
Variationsbreite von Geschlechterhandeln (auch) im Sprechen von Geschlecht
unter Einbezug der Materialitit von Geschlecht im Schulalltag aufgezeigt wird.

In Tradition des doing difference (West/Fenstermaker 1995) weist der Be-
fund vorliegender Arbeit erstens darauf hin, dass Geschlecht nicht nur ,ge-
macht®, sondern variantenreich in Momenten zwischen doing und undoing
ausgehandelt wird: Soziales Handeln erfolgt in Varianten und als ein komplexes
Changieren zwischen doing und undoing. Zweitens stellt sich hier die Praktik
der Konstruktion einer Leerstelle als beobachtbar heraus: Festzustellen ist ein
doing difference while undoing difference. Undoing als ,stilles Ubergehen von
Kategorisierungen® (Hirschauer 2014: 183), wie dies in der Leerstelle von Ge-
schlecht aufscheint, fithrt in der praktischen Ausfithrung zur sozialisatorischen
Verfestigung von Geschlecht: Die Akteur_innen der Schule strengen sich im
Zuge einer Gleichheitsrhetorik regelrecht an, Geschlecht neutral und irrelevant
zu behandeln, wihrend heterosexuelle Zweigeschlechtlichkeit fortwahrend als
Konstruktionsleistung erfolgt. Diese Schlussfolgerungen verstehen sich als Dis-
kussionsangebot ethnographischer Forschung von undoing-Prozessen.
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Schlussfolgerungen fiir Erziehungswissenschaft und pddagogische Praxis

Mit Blick auf Ganztagsschulentwicklung sind mehrere Riickschliisse fiir erzie-
hungswissenschaftliche Forschung und piadagogische Praxis zu formulieren.
Die Analyse zeigt, dass in Geschlechterpraktiken von Schiiler_innen materielle
Aspekte entscheidenden Anteil haben und ganztagsstrukturelle Spezifika vor-
weisen. Ganztagsschulstrukturen und Geschlechterpraktiken stehen in reziproker
soziomaterieller Verbindung und fungieren geschlechtersozialisatorisch. Des-
halb ist Geschlecht Querschnittsthema und -aufgabe an Ganztagsschulen, und
Ganztagsschulforschung wie -entwicklung ist angehalten, materielle Dimensio-
nen von (Geschlechter)sozialisation an Ganztagsschulen zu fokussieren. Nicht
nur die Lehramtsausbildung, auch die schulorganisatorische und -programma-
tische Ebene nehmen Einfluss auf die Geschlechtersozialisation. Deshalb bedarf
es des systematischen und iibergreifenden Ausbaus der Geschlechterperspekti-
ve. Denn, so zeigt die vorliegende Studie, Ganztagsschulkultur, verstanden als
Ausgestaltung von Schulstrukturen, und Geschlechtersozialisation von Schii-
ler_innen stehen unmittelbar in einem durch Sozio-Materialitit ausgezeichneten
Verhiltnis: Der analytische Blick auf Sozio-Materialitdt in Schiiler_innenprak-
tiken weist die materielle Dimension als aufschlussreich und bedeutend aus,
sodass deren Fokussierung in Forschung und Praxis vonnéten ist.

Die Studie priifte dabei empirisch, was in der Geschlechterforschung unter
der Formulierung des ,Paradox von Gleichzeitigkeit® (Klinger 2014: 11; vgl.
Hark 2019) aktueller Geschlechterverhaltnisse diskutiert wird: Dieses Paradox
der Gleichzeitigkeit von Transformation und Reproduktion von Geschlechter-
verhiltnissen zeigt sich in der Ganztagsschule. Die konstatierte Verfestigung
von Geschlecht bei gleichzeitigem Postulat der Gleichbehandlung und rein cur-
ricularer Bearbeitung von Geschlecht verweist auf die Notwendigkeit, reflexives
Geschlechterwissen, welches die Selbstreflexion und strukturelle wie institutionel-
le Reflexivitaten umfasst (vgl. Délling 2005, Budde 2006b: 58), und geschlechts-
bewusste wie -sensible Pidagogik verstarkt in Lehramtsausbildung und Schul-
entwicklungsprozessen zu fordern. Sie gibt zudem zu erkennen, dass ein so
konzipiertes Geschlechterwissen allein nicht ausreicht, sondern um die Per-
spektive und Reflexion materieller Dimensionen erweitert werden muss. Aktu-
elle Ganztagsschulforschung ist, trotz allmihlicher Offnung hin zur Frage von
Schule als angeeigneter peerkultureller Ort (vgl. Zschach/Pfaff 2014), weiterhin
auf Risiko und Potenziale beziiglich der ganztigigen Beschulung auf Lern- und
Schulerfolg (vgl. StEG-Konsortium 2016) oder in kritischer Absicht auf die
Scholarisierung von Freizeit respektive ,,Freiraum® (Idel/Kunze 2020: 136) und
Lebenswelt von Schiiler_innen ausgerichtet (vgl. Kolbe et al. 2009; Soremski/
Lange 2010). Sie wird um die aufgefiihrten materiellen und geschlechtersoziali-
satorischen Implikationen ergénzt und bereichert die Perspektive auf Ganztags-
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schule als sozialisatorische Institution, ohne den Diskursstrang des Gegensatzes
von Schule und auflerschulischer Lebenswelt von Schiiler_innen zu bedienen.

Gerade das Ergebnis der Verfestigung von Geschlecht im Verlaufe der Se-
kundarstufe I untermauert diese Forderung. Denn die Geschlechteraushand-
lungen von Schiiler_innen zeigen auf, dass Schiiler_innen dem Risiko normab-
weichender geschlechtlicher wie sexueller Markierungen ausgesetzt sind und
einseitig Schiiler dieses Risiko in Formen der Solidaritat, Komplizenschaft und
patriarchalen Dividende (vgl. Budde 2005b) in Orientierung an einem hegemo-
nial ausgerichteten Minnlichkeitsideal bearbeiten, wahrend Schiilerinnen in
individualisierten, oftmals verdeckten Widerstandsformen gegen Zuschreibun-
gen auffallen. Damit legen die Ergebnisse der vorliegenden Studie nahe, Schule
in Verantwortung zu nehmen, die Anerkennung geschlechtlicher wie sexueller
Vielfalt und Geschlechtersensibilitét bei gleichzeitiger aktiver Bearbeitung auf-
tretender Markierungen zu férdern: Ganztagsschule bedarf einer péadagogi-
schen Praxis, die auf einem geschlechterbewussten und -sensiblen Gesamtkon-
zept als Teil des Ganztagsschulentwicklungsprozesses beruht.
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