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Stefan Krammer
Andrea Moser-Pacher

Reise durch
Gender

Ein Zug lauft in einen Bahnhof ein. Ein
kleiner Junge und ein kleines Méddchen,
Bruder und Schwester, sitzen in einem
Abteil an der Fensterseite, und zwar
einander gegeniiber. Nun sehen sie eine
Kette von Gebduden voriibergleiten an
einem Bahnsteig, an dem der Zug halt:
»Schau, wir sind in Frauen!«, sagt der
Bruder. »Dummkopf«, erwidert darauf
seine Schwester, »siehst du denn nicht,
daR wir in Manner sind!«

OMMES DAMES
— —

(Lacan 1991, S. 24)

Dieses Bild des franzdsischen Psycho-
analytikers Jacques Lacan (1901-1981)
ist der Ausgangspunkt unserer Reise
durch den Begriff Gender.1 Es ist eine
Reise durch ein weites Land, durch ver-

schiedene Stationen, wo Gender ver-
handelt wird, wo Gender verortet wird.
Wir fahren diese Orte ab, diirfen und
miissen dabei auch Ab-Orte aufsuchen:
Hommes und Dames. Zwei unter-
schiedliche Bezeichnungen in dersel-
ben Schrift, zwei gleiche Tiiren, dahin-
ter verschiedene Ortchen, doch alle
zum gleichen Zweck. Was sehen wir?
Die Unterschiede, die Gleichheiten,
oder ist uns alles nur Bahnhof?

Der vorliegende Band soll ein Reise-
begleiter sein, der einen differenzierten
Blick auf Gender erméglicht, ohne den
Begriff selbst festschreiben zu wollen.
Ganz im Sinne Judith Butlers, die die
Position vertritt, »dal8 keine einfache
Definition von gender geniigen wird
und daR die Fahigkeit, die Reise dieses
Begriffes durch die 6ffentliche Kultur
zu verfolgen, wichtiger ist, als eine
strikte und anwendbare Definition«.
(Butler 1997, S. 33f.) Schule ist so ein
Ort, wo offentliche Kultur im besonde-
ren MaRe ausgetragen wird, insofern
lohnt es sich, hier einmal Halt zu ma-
chen, um zu schauen, wie dort Gender
gelebt wird, wo die Grenzen im Um-
gang damit liegen und wie diese iiber-
wunden oder sogar aufgeldost werden
konnen.

Durch den Band soll die Bedeutung
von Gender im schulischen Alltag be-
wusst gemacht werden, und zwar ohne
»Dramatisierung« von Geschlecht. Ge-
rade der Deutschunterricht eignet sich
durch seinen integrativen Zugang zu
Sprache und Kultur, Gender zu thema-
tisieren, zu diskutieren, zu hinterfragen
und dabei die vielfdltigsten Spielarten

1 Mit der Reisemetapher verweisen wir auf Bals Travelling Concepts (2002), die Gender als einen

»wandernden Begriff« beschreiben.
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von Gender zu (be)handeln: Doing Gen-
der als gelebtes Unterrichtsprinzip.

Doing Gender ist aber nicht nur Pra-
xis, sondern Theorie zugleich. Denn
wenn die Theorie den Konstruktionen
von Geschlecht nachgeht, evoziert sie
im Prozess der Dekonstruktion und Re-
konstruktion neue Sichtweisen und
auch Handlungsmdoglichkeiten. Damit
wird eine Fiille an Spielrdumen eroff-
net, die auch die Diversitdt von Gesell-
schaft und Geschlecht abbildet.

Sind wir in Mdnner oder sind wir in
Frauen? Durch welche Tiir Sie gehen,
von welchem Fokus aus Sie starten, das
bleibt Ihre Entscheidung. Wir geben
nur die Richtung vor: Offenheit und
Vielfalt.

Gehen Sie nun mit uns auf die Reise,
die Thnen zunichst einen Uberblick
iiber die wissenschaftlichen Diskurse
»Rundum Gender« gibt (Anna Babka).
Mit derartig theoretischem Riistzeug
ausgestattet, konnen Sie sich an die Bii-
gelfrage wagen, die Gender jenseits (in-
ter)kultureller Geschlechterstereotypen
verhandelt (Sabine Zelger). Gebiigelt
oder besser noch ungebiigelt kénnen
Sie sich in die Welt der Schule begeben,
wo in Bezug auf Gender noch so einiges
auszubiigeln wire — oder auch nicht?
Denn vom Prinzip her sind Burschen
und Méddchen (nicht nur) in der Schule
gleich zu behandeln, doch die Praxis
des Deutschunterrichts gestaltet sich
h&ufig anders. Eine geschlechtssensible
Deutschdidaktik begegnet den Starken
und Schwiédchen der Burschen und
Midchen jeweils differenzierend und
individuell. Anregungen sind dabei aus
den verschiedenen Praxisfeldern der
Jungenarbeit (Edit Schlaffer und Romeo
Bisutti) sowie aus den Erfahrungen im
Maidchenzentrum (Ursula Esterl) zu

gewinnen. Wie sich die Umsetzung der
virulenten Gender-Fragen in der Schule
gestaltet, zeigt ein ethnographischer
Blick auf den Deutschunterricht an der
HTL (Maggie Briickner und Andrea
Moser-Pacher). Spatestens nach PISA
ist die Verschriankung von Lesen und
Geschlecht ein zentrales Thema der
Deutschdidaktik. Mit den Fragen, was
Burschen und Médchen lesen — wenn
tiiberhaupt — und welche Klischees in
den gern gelesenen Biichern bedient
werden, beschiftigen sich die Beitrdge
zur Lesesozialisation (Christian Holz-
mann) und zur Leseforderung (Theresia
Ladstdtter) — praktische Tipps inklu-
diert.

Auf unserer Gender-Reise finden Sie
auch Anregungen dafiir, wie literari-
sche Texte und Filme im Deutschunter-
richt in Hinblick auf Gender betrachtet
werden konnen: sei es die dekon-
struierte Pippi Langstrumpf (Susanne
Hochreiter), seien es die Fiktionen des
Mainnlichen (Stefan Krammer) oder die
homosexuellen Ikonen der Leinwand
(Elisabeth Streit), sie alle mogen als Fo-
lien fiir den Deutschunterricht dienen.

Wir laufen auch in die Hauser der
Sprache ein und fragen danach, wie
geschlechtergerecht formuliert wer-
den kann (Richard Schrodt) und wie im
Deutschunterricht damit umzugehen
ist (Afra Sturm). Dass ein gegenderter
Sprachgebrauch keiner stilistischen
oder typografischen Norm unterliegt,
zeigt sich in der individuellen Auf-
fassung von geschlechtergerechter
Schreibweise der Autoren, Autorinnen
und AutorInnen dieses Bandes. Als edi-
torisches Prinzip wird groBtmdogliche
Freiheit in der Handhabe von Sprache
und Geschlecht gewédhrt. Widerspricht
denn nicht ein Konzept wie Gender jeg-
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licher Normierung? Aber hoflich darf je-
der sein, und naturgemdf auch jede.
Ein wissenschaftlicher Ausflug in die
Welt des Briefeschreibens von Mann
und Frau gibt Auskunft dartiber (Paul
Réssler). Zu weiteren Exkurs(ion)en la-
den die bibliographischen Notizen zur
Gender-Forschung ein (Friedrich Jans-
hoff).

Sind wir nun in Ménner oder sind
wir nun in Frauen? Oder sind wir ange-
langt im verwahrlosten Garten am Ran-
de der kleinen, kleinen Stadt ...
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Anna Babka

»Rundum Gender«
— Literatur, Literaturwissenschaft, Literaturtheorie

Literatur gilt trotz vielfdltiger neuer Medienangebote als bedeutende kulturelle Pra-
xis. Diese wurde und wird wissenschaftlich erforscht, wobei in den letzten Jahr-
zehnten gendertheoretischen Ansdtzen wachsende Bedeutsamkeit zugemessen
wurde. Gendertheoretisch orientierte Forschung kann und soll die Literaturwissen-
schaften unterstiitzen und begleiten. Sie kann zum Beispiel dariiber nachdenken,
wie literarische Texte funktionieren und wie geschlechtliche Identitidten in diesen
konstruiert werden bzw. organisiert sind.! Diese Untersuchung erfolgt theoriegelei-
tet, wobei Theorie und Praxis nicht als starre Oppositionen gefasst werden, sondern
als in Wechselwirkung stehende verwobene dynamische Konzepte. Wenn von Theo-

ANNA BaBKA absolvierte das Studium der Komparatistik, Germanistik und Gender Studies in Wien,
Lausanne, Paris und Berkeley; Lektorin an den Universitdten Wien, Graz, Salzburg und Innsbruck.
Universitdat Wien, Dr. Karl Lueger-Ring 1, A-1010 Wien. E-Mail: anna.babka@univie.ac.at

1 Literatur wird in jiingeren kulturwissenschaftlichen Ansétzen als »performativ« verstanden, also
als textuelle Praxis, die nicht nur die Welt beschreibt, sondern vor allem etwas tut. Das heil’t, dass
jede literarische AuBerung nicht einfach einen vorgingigen Sachverhalt beschreibt, sondern die
diskursiven Tatsachen konstituiert, auf die sie sich bezieht: Das konnen literarische Charaktere
und ihre Handlungen sein, aber auch Ideen und Begriffe, die durch den literarischen Text tiber-
haupt erst etabliert werden (z.B. das »romantische« Konzept der Liebe). Literatur als performativ
zu verstehen tragt damit zugleich zur ihrer Legitimation und Verteidigung gegen positivistisch
motivierte Abwertungsversuche bei: literarische Texte bestehen nicht einfach aus Pseudo-
statements, sondern performieren Sprechakte, die die Sachverhalte hervorbringen, die sie be-
nennen, und auf diese Weise die Welt verédndern (vgl. Culler 2002, S. 140-155).
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rie die Rede ist, so Jonathan Culler, geht es um Signifikationsprozesse, um die Pro-
duktion und Représentation von Erfahrung, um die Konstitution von Subjekten,
kurz, wie er sagt, um etwas, was Kultur im weitesten Sinn bedeutet (vgl. Culler 2002,
S. 9-30). Dies eroffnet spannende und wichtige Fragen auch fiir den Literaturunter-
richt, also fiir die sogenannte Praxis. In dieser kann im Dialog mit den theoretischen
Entwicklungen ein Zugang zur fiktionalen Literatur erprobt werden, der die kultu-
relle Konstruktion von Miannlichkeit und Weiblichkeit in den Blick nimmt und sich
u.a. der Frage widmet, »inwiefern der Korper, also das biologische Geschlecht
(>sexq), kulturelle Inszenierungen von Ménnlichkeit und Weiblichkeit bestimmt oder
mitbestimmt« — eine Frage, wie Christian Schacherreiter herausstellt, die im Unter-
richt sehr oft ausgeblendet wird (Schacherreiter 2006, S. 973).

1. »Von Gender« — Geschichte und Ver-Wendungen des Begriffs

Von gender zu sprechen, bedeutet zugleich, eine Abgrenzung vorzunehmen — die zu
sex. Unter sex wird im Allgemeinen das binédr angelegte und als eindeutig ménnlich
oder weiblich ausgewiesene biologische Geschlecht verstanden. Gender hingegen
bezeichnet die soziokulturellen Merkmale der beiden Geschlechter sowie die ent-
sprechende soziale Geschlechtsrolle in ihrer kulturellen Determiniertheit.

Der Begriff gender, ein aus der englischen Grammatik entlehnter Begriff, wurde
1955 von dem US-amerikanischen Forscher John Money eingefiihrt. Money be-
schrieb damit das Fithlen und Verhalten von intersexuellen Menschen, deren kor-
perliches Geschlecht nicht eindeutig als ménnlich oder weiblich klassifizierbar ist
und die dennoch eine eindeutige Geschlechtsidentitit oder eine eindeutige Ge-
schlechtsrollenprisentation aufweisen. Der Psychoanalytiker Robert Stoller war ei-
ner der ersten Wissenschaftler, der auf die Diskrepanz zwischen physiologischen
Geschlechtsmerkmalen und den soziokulturellen Bedeutungen von Weiblichkeit
und Ménnlichkeit hingewiesen hat (Stoller 1968). Als eine der ersten Feministinnen,
die ebenfalls von dieser Differenzierung ausging, argumentierte Ann Oakley, dass
gender nicht notwendig vom biologischen Geschlecht abhédngt, da dieses anatomi-
schen Ursprungs ist, wihrend gender durch einen Prozess der Akkulturation ange-
nommen wird (Oakley 1972). Ein entscheidender Impuls zur Entwicklung der Gen-
der Studies in den USA ging schlieflich von der Anthropologin Gayle Rubin aus. Sie
verkniipfte die Freud’sche Psychoanalyse und den Strukturalismus von Claude Lévi-
Strauss und machte die Differenzierung von sex und gender iiber den Begriff des sex-
gender-Systems fiir die Gesellschaftsanalyse nutzbar. In ihrem Kernargument ver-
wies sie darauf, dass das sex-gender-System Strukturen bezeichnet, die in einer spe-
zifischen Kultur gleichsam aus dem »biologischen Rohmaterial« (sex) gesellschaftli-
che Subjekte (gender) hervorbringen (vgl. Rubin 1975, S. 157-210).

Die Trennung der Kategorien sex und gender ist innerhalb der feministischen
Theorie dadurch motiviert, den vermeintlich naturgegebenen Kausalzusammen-
hang zwischen biologisch fundiertem Geschlecht und den jeweils kulturell konstru-
ierten, variablen Geschlechtszuschreibungen aufzuheben. Der Begriff der Kons-
truktion weist auf das »Machen« und »Gemachtsein« von gender hin, also auf doing
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gender — eine Wortkombination, die aus der Ethnomethodologie stammt (vgl. u.a.
West/Zimmermann 1987, Garfinkel 1967). In den 1990er Jahren hat u.a. die ameri-
kanische Biologin Judith Lorber den Begriff des doing gender neu verhandelt und die
Herstellungsprozesse der Geschlechterdifferenz breit entfaltet (Lorber 1991 und
2003). Doing gender heil3t, dass gender in einem alltdglichen und unvermeidlichen
Prozess interaktiv hergestellt wird und dass die vermeintlich naturgegebenen Un-
terschiede zwischen Midnnern und Frauen, zwischen Schwulen und Heterosexuel-
len usf. die Effekte routinemé@liger Selbstdarstellungs-, Interpretations- und Zu-
schreibungsprozesse sind, die einer permanenten Wiederholung bediirfen. Gender
ist demnach keine natiirliche und starre Kategorie, sondern eine konstruierte und
dynamische. Wird gender als von sozialen und kulturellen Umstdnden abhédngig und
damit als historisch-zeitgebunden gedacht, so muss es eine verdnderbare, eben eine
dynamische Konstruktion sein.

Die Annahme, dass gender — anders als sex — konstruiert ist, impliziert, dass es
»den Korper« oder »die Sexualitdt« vor jeglicher Konstruktion gibt. Hier setzt Judith
Butlers Kritik an. Butler wendet sich gegen die Trennung von sex und gender und de-
konstruiert die bindre Logik der sex-gender-Dichotomie (Butler 1991). Sie vertritt die
These, dass das biologische Geschlecht ebenso kulturell konstruiert ist wie das so-
ziale Geschlecht, dass also »sex [moglicherweise] immer schon gender gewesen
[istl« (Butler 1991, S. 24) und dass es keine Wahrnehmungsmaoglichkeit von sex
aullerhalb seiner soziokulturellen und damit diskursiven Verfasstheit gibt. Das
heif3t, dass auch das biologische Geschlecht im Bereich der Kultur verortet wird und
nicht in Opposition zu gender, also zum sozialen Geschlecht, gedacht wird.

Butler argumentiert, dass von keiner natiirlichen Kohdrenz zwischen den Kate-
gorien sex, gender und Sexualitdt ausgegangen werden kann — also dass zum Bei-
spiel keine Korrelation zwischen einem weiblichen gender, einem weiblichen Kor-
per und einer heterosexuellen Begehrensstruktur besteht. Hingegen wird diese ver-
meintliche Kohdrenz durch eine Wiederholung von stilisierten Akten innerhalb re-
gulativer Diskurse hervorgebracht — Akte, die allererst den Anschein eines essenti-
ellen Kerns von gender erzeugen. Auf diese Art und Weise stellt Butler gender ent-
lang der Kategorien sex und Sexualitdt als performativ heraus und betont damit in
gleicher Weise den Akt des Hervorbringens wie des hervorgebracht Werdens von
gender.

Der Begriff gender steht aullerdem fiir mehr als fiir das, wofiir er urspriinglich
eingefiihrt wurde, also fiir die Entgegensetzung zum biologischen Geschlecht, zu
sex. Gender gerdt mittlerweile nahezu zum Kennwort oder Codewort fiir die Teilnah-
me an bestimmten Diskursen und steht fiir die spezifische Positionierung innerhalb
derselben. Das heil3t, dass das Wort gender sowohl bestimmte Inhalte als auch Hal-
tungen und Verortungen verspricht, wie — »naturgemaf« kénnte man fast sagen —
die Abgrenzung zu gewissen Ausrichtungen feministischer Forschung, die von ei-
nem biologisch determinierten Dualismus der Geschlechter ausgehen (wie z.B.
Differenzfeminismus, Gynozentrischer Feminismus).
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2. »Vor und entlang Gender« - feministische (Literatur-)Theorie im historisch-
politischen Kontext

Feministische Theoriebildung ist in ihren Urspriingen politisch verankert. Im soge-
nannten First Wave Feminism (erste Frauenbewegung) des spéten 19. und frithen 20.
Jahrhunderts wurde u.a. das Wahlrecht oder das Recht auf Bildung und Berufstétig-
keit fiir Frauen gefordert. Eine bedeutende Vorlduferin dieser ersten Frauenbewe-
gung war Mary Wollstonecraft (1759-1797), als zentrale Vertreterinnen kénnen Olive
Schreiner (1865-1920) und Virginia Woolf (1882-1941) in England genannt werden
sowie Luise Otto-Peters in Deutschland (1819-1895). Den theoretischen Schluss-
punkt der ersten Frauenbewegung und gleichsam einen Ubergang zur zweiten
Frauenbewegung bildete Simone de Beauvoirs (1908-1986) Studie Das andere Ge-
schlecht (Le deuxiéme sexe, wortl. »Das zweite Geschlecht«) von 1949 mit ihrem
beriihmt gewordenen Satz: »Man kommt nicht als Frau zur Welt, man wird es.« Mit
diesem Satz ist zugleich die zentrale These von Das andere Geschlecht formuliert.
Beauvoir geht jedoch noch einen Schritt weiter und gerdt damit zur Vorlduferin gen-
derorientierter Forschung, indem sie das soziale Geschlecht vom biologischen und
vom psychischen Geschlecht trennt: Nicht nur ist weder die Biologie, die Psyche
noch die Okonomie das Schicksal der Frau, der Begriff »Frau« selbst ist eine Figur,
ein Zwischenprodukt, ein Mythos, der durch historische und soziolkulturelle Bedin-
gungen hervorgebracht und als »Frau« bezeichnet wird.

In den USA entsteht die zweite Frauenbewegung (Second Wave Feminism) Ende
der 1960er Jahre. Sie geht zum einen auf das Women'’s Rights Movement zurtiick, des-
sen vorrangiges Ziel darin bestand, soziale und arbeitspolitische Rechte, wie zum
Beispiel die arbeitsrechtliche Gleichstellung von Frauen einzufordern, zum anderen
auf das Women'’s Liberation Movement, das sich als Teil einer Antikriegsbewegung zu
Zeiten des Vietnamkriegs formierte, sich jedoch eher iiber feministische Theorie-
produktion profilierte. In GroBbritannien entwickelte sich etwa zur selben Zeit eine
kritische Bewegung, die sich gegen das Patriarchat und gegen Sexismus wandte. Aus
beiden Richtungen heraus bildete sich, was im angloamerikanischen Raum als
Second Wave of Feminist Literary Criticism bezeichnet wird. Eines der ersten Ziele
der feministischen Literaturwissenschaft war es dann auch, durch die kritische
Analyse von Diskriminierungsstrukturen Bewusstseinsarbeit im Hinblick auf die
Marginalisierung von Frauen im literarischen Feld insgesamt zu leisten. Damit ist
sowohl ein Initial fiir feministische Literatur-Theoriebildung als auch ein durchgéin-
giges Interesse markiert. Protagonistinnen der Anfinge der zweiten Frauenbewe-
gung innerhalb der Literaturwissenschaft in den USA, die unterschiedliche For-
schungsdesigns mit entsprechenden Schwerpunktsetzungen entwickelten und
auch akademisch etablierten, waren unter anderen Kate Millett, Elaine Showalter,
Nancy Chodorow, Sandra M. Gilbert und Susan Gubar.

Motiviert durch die Ereignisse vom Mai 1968 in Paris versuchten die Vertreterin-
nen des stark theorieorientierten franzdsischen Feminismus — Hélene Cixous, Luce
Irigaray und Julia Kristeva — in kritischer Auseinandersetzung mit der Dekonstruk-
tion und der Psychoanalyse ein von der ménnlichen Ordnung abweichendes Schrei-
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ben zu entwickeln, die sogenannte écriture féminine (vgl. dazu Kapitel 3). Mit ihrem
theoriegeleiteten bzw. sich an Theorie abarbeitenden Ansatz gingen sie zwar auch in
den akademischen Diskurs ein, Lehrstiihle fiir Frauenforschung, Gender Studies
oder Queer Studies bilden jedoch auch in Frankreich bis ins 21. Jahrhundert die Aus-
nahme.

Auch in Italien und Deutschland bildeten sich feministische Gruppen aus, die
sich mit der Unterdriickung der Frau, sexueller Ausbeutung oder Fragen der Abtrei-
bung auseinandersetzten. In Deutschland geschah dies aus der StudentInnenbewe-
gung der 1968er Jahre heraus. Obwohl die theoretisch anspruchsvollen Texte der
écriture féminine relativ frith ins Deutsche {ibersetzt wurden, konnten sie sich im
deutschsprachigen Raum erstim Laufe der 1980er Jahren, wiewohl in beschridnktem
Malf, durchsetzen. Dekonstruktive Theorieangebote, wie die der écriture feminine,
stehen fiir eine Art und Weise der theoretischen Reflexion, der die deutschsprachige
feministische Literaturwissenschaft — nicht zuletzt aufgrund ihrer Orientierung an
der soziologischen Ausrichtung der Frankfurter Schule — mit Skepsis und einer Re-
zeptionshemmung begegnete. Bis auf wenige Ausnahmen gelang es jedoch auch im
deutschsprachigen Raum nicht, die Frauen- und Geschlechterforschung bzw. eine
feministische Literaturwissenschaft auf der Ebene von Lehrstiihlen zu institutiona-
lisieren. Ungeachtet dessen kommt gerade den Literaturwissenschaften eine tra-
gende und prigende Rolle hinsichtlich der Etablierung und Institutionalisierung
der feministischen Frauenforschung, der Gender Studies und Queer Studies zu.

3. »Auf Gender zu« - criticism versus theory

Criticism versus theory stellt eine signifikante Differenz innerhalb der Ansédtze und
Zugangsweisen feministischer Literaturwissenschaftlerinnen dar, wie es auch die
britische Theoretikerin Toril Moi herausarbeitet. Sie fokussiert in ihrer Studie Sexus,
Text, Herrschaft das Problem der Theorielastigkeit versus Theoriefeindlichkeit
bestimmter Ausrichtungen und unterscheidet zwischen den Vertreterinnen des so-
genannten criticism — Kate Millett, Judith Fetterley, Mary Ellman, Elaine Showalter,
Sandra Gilbert und Susan Gubar u.a. — bzw. der theory — Simone de Beauvoir, Luce
Irigaray, Hélene Cixous und Julia Kristeva (vgl. Moi 1989). Vertreterinnen des criti-
cism, die zugleich den Geschlechtsunterschied, die Geschlechterdifferenz betonen
und festschreiben und damit differenzlogisch argumentierten, betrachteteten
theoriegeleitete Forschung tendenziell kritisch distanziert. Diese Distanznahme ba-
sierte auf dem Vorwurf, dass Theorielastigkeit oder Theoriegldubigkeit hierarchische
Dichotomien, d.h. ungleich gewertete Gegensatzpaare ins Werk setzen wiirden, im
Besonderen zwischen scheinbar unpersonlicher, objektiver, 6ffentlicher und daher
»mannlicher«Theorie und angeblich persénlicher, subjektiver, privater und daher
»weiblicher« Erfahrung.

Diese Bedenken hinsichtlich einer theoretisch fundierten und damit vermeint-
lich androzentrischen (médnnerzentrierten, von Madnnern geprigten und an Min-
nern orientierten) Erkenntnistheorie dullerten sich in einer Tendenz zur Theorie-
feindlichkeit feministischer Forschung.
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Millett, Fetterly und Ellman konzentrierten sich demnach nicht auf die theoreti-
sche Reflexion der Geschlechterdifferenz im Hinblick aufliterarische Texte, sondern
auf die kritische Relektiire kanonisierter Werke von médnnlichen Autoren und den
Weiblichkeitsbildern in deren Texten (Images of Women-Forschung). Auch der soge-
nannte Gynocriticism, wie er von Showalter, Gilbert und Gubar entwickelt wurde, ist
nur Ansatzweise theoriegeprégt (wie z. B. durch Harold Blooms Anxiety of Influence),
geht von spezifisch weiblichen Erfahrungen in der Literatur von Frauen aus, hat
»weibliche Literatur« zum Untersuchungsgegenstand und widmet sich Fragen einer
»weiblichen Asthetik«. Kate Milletts beriihmt gewordene Dissertation Sexual Politics
argumentiert aus einem politisch-feministischen Ansatz heraus und widersteht be-
wusst literaturwissenschaftlichen Interpretationsregeln bzw. der patriarchalischen
Autoritét, die diesen Regeln zugrunde liegt. Sie versucht eine umfassende feministi-
sche Literatur- und Kulturanalyse und konzentriert sich im dritten Teil ihres Buches
auf das literarische Werk von kanonisierten Schriftstellern, das sie als misogyne
(d.h. frauenfeindliche) und sexistische Manifestationen patriarchalen Denkens
entlarvt. Dafiir setzt sie persdnliche und fiktionale Aussagen gleich und ignoriert
formale und dsthetische Aspekte der Texte. Ein Beispiel dazu aus einer Lektiire Mil-
letts von Henry Millers Black Spring: Millett analysiert einen Sexakt zwischen den Fi-
guren Ida Verlaine und Bill Woodruff. Die ménnliche Figur erniedrigt die weibliche
in einer Weise, die, erfolgte eine solche Szene in der Realitdt, in vielen Féllen
Emporung hervorrufen wiirde. Millett setzt jedoch den Erzdhler mit Miller (»The
narrator, again a version of Miller, [...]«) und das Erzdhlte mit Millers Intentionen
gleich:

Miller’s educational intentions in the passage are abundantly clear. Females who are frigid, e. g.,
not sexually compliant, should be beaten. Females who break the laws of martial fidelity should
also be beaten [...]. Rather more informative than this sober doctrine of the cave is the insight it
provides into Miller’s sexual / literary motives and their undeniably sadistic overtones. (Millett
1995, S.9)

Die Kritik an den Vertreterinnen der Feminist Critique kann aus der Sicht theorie-
geleiteter Positionen folgendermaf3en subsumiert werden:
im Hinblick auf deren simplifizierten Begriff von Literatur, die als unmittelbares
Abbild von Wirklichkeit betrachtet wurde;
im Hinblick auf deren Ignoranz von oder auch dem Desinteresse an ethnischen
oder klassenspezifischen Problemen durch die weilen, der Mittelschicht zu-
gehorigen Forscherinnen;
im Hinblick auf deren Theoriedefizit bzw. auf deren Widerstand gegen die Theorie
im Allgemeinen.

Insbesondere das sogenannte Theoriedefizit fithrte dazu, dass den Forscherinnen,
die zwar an mehr als 300 Frauenforschungszentren (Women’s Studies Depart-
ments), die bis 1980 an Universitdten und Colleges geschaffen wurden, etabliert wa-
ren, die Anerkennung innerhalb der alteingesessenen Disziplinen oftmals verwehrt
blieb.
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Im Gegensatz zu differenzlogisch orientierten Ansdtzen in den USA formierte
sich der franzdsische Feminismus (Hélene Cixous, Luce Irigaray und Julia Kristeva)
in kritischer Anlehnung an die dekonstruktive (Jacques Derrida) und psychoanaly-
tische (Jacques Lacan) Theoriebildung der 1960er Jahre als Theorie der sexuellen Dif-
ferenz, die davon ausging, dass jegliche Form von Identitét (geschlechtliche, klas-
senspezifische, ethnische u.a.) durch Sprache, durch Diskurse vermittelt und pro-
duziert wird. Ist Identitédt also nichts Gegebenes, »Angeborenes«, sondern etwas Er-
zeugtes, so kann auch nicht von einer fixen, unverdnderlichen Identitdt ausgegan-
gen werden. Identitdt wird demnach innerhalb des franzésischen Feminismus als
eine sich stdndig in Bewegung und Verdnderung befindliche Formation verstanden.
Mit der Textpraxis der écriture féminine, die als Erprobung »anderer«, »weiblicher«
Ausdrucksformen bezeichnet werden kann, erfolgte der Widerstand gegen die
maénnlich dominierte Schreib- und Denktradition, die den Text als eine Einheit be-
trachtet, der nach groftmoglicher Eindeutigkeit strebt und Faktoren wie Klang,
Rhythmus, Doppeldeutigkeit oder Spiel weitestgehend ausschlief$t. Damit wenden
sich Vertreterinnen der écriture feminine zugleich gegen den herrschenden westli-
chen Phallogozentrismus, also gegen eine Denkweise, in der kulturelle Symbole und
Praktiken, schopferische Aktivitdt und Subjektkonstitution generell ménnlich ko-
diert sind und in der der Geschlechterdiskurs auf bindren Oppositionen (Mann/
Frau, Kultur/Natur, aktiv/passiv) aufbaut. Cixous versucht die Differenz Mann/Frau
zu »denaturalisieren«, indem sie nicht von Médnnern und Frauen spricht, sondern
von Okonomien. Cixous stellt die Frage:

[W]arum ménnlich und weiblich? Warum und wie kommt man dazu, zu behaupten, die mann-
liche Libido sei eine Okonomie der Erhaltung, die weibliche Okonomie hingegen die des
Exzesses und der Ausschweifung? Dariiber wird man sicher immer streiten konnen: es héangt
vom Médnnlichen und vom Weiblichen ab, die durch den sexuellen Unterschied gekennzeichnet

sind, nicht, daB das etwas biologisch Bestimmtes sei [...]; wir werden vom Kulturellen, das
durch und durch ménnlich ist, vereinnahmt, hervorgebracht und geprégt [...]. (Cixous 1980,
S. 69f)

Minnliche und weibliche Okonomien sind zwar nicht an das biologische Ge-
schlecht gebunden, denn auch Médnner kénnen »weiblich schreiben« (z.B. James
Joyce, Stephane Mallarmé) — dennoch denkt Cixous die weibliche Okonomie letzt-
endlich eng entlang der Erfahrung von Frauen und argumentiert somit ebenfalls
differenzlogisch.

Die Art und Weise von Luce Irigarays Dekonstruktion im Feld der écriture fémini-
ne kann mit den Schlagwortern zweite Syntax (vgl. Irigaray 1980, S. 175f.) und Mi-
mesis spielen (vgl. Irigaray 1979, S. 78) skizziert werden. Die zweite Syntax ist gleich-
sam ein Gegenmittel zu herrschenden Diskursen, ein »Heilmittel« als Strategie der
Wiederholung, bei der nichts kopiert, sondern eher ironisiert wird. Mimesis spielen
heilt, wie es Irigarays Ubersetzerinnen anmerken, nicht analysieren, nicht iiber
Theorien oder Texte schreiben, sondern paraphrasieren, kommentieren, spielerisch
wiederholen, Textstrukturen aufbrechen, Textmechanismen aufdecken (vgl. Irigaray
1979, S. 471).
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Bedeutsam fiir Julia Kristevas Denken sind die Begriffe des Semiotischen und des
Symbolischen. Das Semiotische ist eng korreliert mit der sogenannten prdddipalen,
also vorsprachlichen Phase nach Lacan und bezeichnet einen lustvollen Artikula-
tionsraum, der noch nicht von der ménnlich geprigten Sprache beeinflusst bzw. ge-
stort ist. Thre Uberlegungen zielen nicht auf eine Theorie der Weiblichkeit ab, son-
dern sind als Theorie der Subversion, der Randgruppen, der Dissidenz beschreibbar,
die in der revolutiondren Zeichenpraxis der Avantgardeliteratur bereits realisiert
wurde. Nach Kristeva existieren Prozesse der Bedeutungsgebung (ungeachtet des
Geschlechts der AutorInnen), die nicht von der symbolischen Ordnung beherrscht
werden kénnen und somit ein kritisches Potential in sich bergen (vgl. u.a. Kristeva
1978 sowie Lindhoff 1995, S. 113-116). Stephane Mallarmés Ein Wiirfelwurf (Un
coup de dés) von 1897/98 kann diese Besonderheit illustrieren:

Ein Sternbild / in kaltem Vergessen und ewig einsam / und dennoch / offenbarend / auf leerer
erhabener Wiirfelfldche / in allmé&hlicher Folge / sternenhaft / die vollendete Ordnung der all-
umfassenden Zahl / erwachend / zégernd / aufgehend schimmernd und sich sammelnd / vor
dem Stillstand / am hochsten heiligen Punkt / jeder Gedanke ist ein Wiirfelwurf.

Doch auch der avantgardistische Text, der gleichsam semiotisch verfihrt und nicht
durch die Sprache der symbolischen Ordnung gebédndigt ist, muss mit dieser Spra-
che zurechtkommen, muss sie meistern. Vereinfacht formuliert sind die Schreibwei-
sen von Cixous, Irigary und Kristeva dadurch gekennzeichnet, dass sie respektlos
grammatikalische, semantische und syntaktische Normen unterminieren, Gat-
tungsgrenzen {iberschreiten und Beispiele fiir unabgeschlossenes, nicht lineares Er-
zdhlen abgeben.

Die Theorie der sexuellen Differenz in Frankreich unterscheidet sich von Diffe-
renztheorien amerikanischer Provenienz, die, wie bereits beschrieben, den Ge-
schlechtsunterschied betonen und festschreiben, dadurch, dass das Weibliche nicht
definitiv festgelegt werden kann und soll, bzw. dadurch, dass dem Weiblichen, wie
jeder anderen Definition von Identitit, selbst ein Moment der Vielfalt und nicht fi-
xierbaren oder definitiv bestimmbaren Differenz zugeschrieben wird. In letzter
Konsequenz entgeht jedoch auch die franzdsische Theorie der sexuellen Differenz
der »Essentialisierung« von Identitdt nicht — weibliche Charakteristika werden her-
vorgehoben und iiberbewertet, die »Wesenhaftigkeit« der Frau, der physische Ge-
schlechtsunterschied spielt nach wie vor eine Rolle. Ab den 1980er Jahren wird der
Unterschied zwischen den beiden Ausrichtungen aufgrund der Rezeption der fran-
zosischen Feministinnen in den USA unschérfer bzw. kehrt sich im Zuge der 1990er
Jahre — wegen der starken Orientierung europdischer Forscherlnnen an den sich in
Amerika entwickelnden Gender Studies und Queer Studies — gleichsam ins Gegenteil.

Dem Begriff feministische Literaturtheorie liegt demzufolge ein breites und hete-
rogenes Spektrum an Forschungsansitzen zugrunde, deren gemeinsamer Fokus die
Kritik an einer androzentrischen Perspektive auf die Literatur ist. Diese genuine Plu-
ralitdt feministischer Literaturtheorie, ihre Inter- bzw. Transdisziplinaritét, fithrt je-
doch auch zu Widerspriichen und Kontroversen und erfordert einen kontinuierli-
chen Verstdndigungsprozess. Die Entwicklung der letzten 40 Jahre hat aufgrund der
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Vielfalt des feministischen intellektuellen wie politischen Projekts weitere diszi-
plindre Verschrankungen erfahren. Es weitete sich auf Film- und Videoforschung
aus, auf naturwissenschaftliche Ansédtze ebenso wie auf philosophische. Feministi-
sche Theoriebildung nimmt einen bedeutenden Stellenwert innerhalb der Theorie-
bildung der letzten Jahrzehnte insgesamt ein. Vielleicht auch deshalb, weil es keinen
Raum »aullerhalb« der Theorie gibt — auller die ForscherInnen wiirden im Riickgriff
auf personliche, d.h. vortheoretische Erfahrung argumentieren und damit eine Po-
sition auBerhalb wissenschaftlicher Argumentationsschienen einnehmen.

4. »Quer durch Gender« — Dekonstruktiver Feminismus in den USA und in
Deutschland

Die Rezeption und der Einfluss der franzdsischen Feministinnen im angloamerika-
nischen Raum verdnderte die Situation hinsichtlich der theoretischen Fundierung
feministischer Forschung in den USA und verlief ebenso priagend wie kontrovers.
Das Hauptaugenmerk der Rezeption basierte auf der Pramisse, dass die Geschlech-
terdifferenz in der Sprache verankert sei, und orientierte sich damit am linguistic
turn in den Humanwissenschaften, d.h. daran, dass nicht mehr davon ausgegangen
wird, dass Sprache die »Wirklichkeit« mimetisch abbildet, sondern diese allererst her-
vorbringt und damit auch das konstitutive Element jeder sozialen Gegebenheit ist.
Besonders eine Gruppe feministischer Literaturwissenschaftlerinnen an der
Yale University in New Haven/Connecticut oder mit Verbindungen zu Yale — Mary
Jacobus, Shoshana Felman, Barbara Johnson, Gayatri Chakravorty Spivak, Cynthia
Chase et al. -, von der die Entwicklung eines nordamerikanischen Dekonstruktiven
Feminismus ausging, zeigte sich beeinflusst durch die Vertreterinnen des sogenann-
ten French Feminism und deren Strategien der écriture féminine oder des parler fem-
me. Zugleich kniipften sie an das Denken der Dekonstruktion? von Jacques Derrida

2 Die Dekonstruktion, ein philosophischer Begriff, der in den spiten 1960er Jahren von Jacques
Derrida in Frankreich gepragt und nach Amerika »exportiert« wurde, repréasentiert eine komplexe
Antwort auf eine Anzahl philosophischer Stromungen des 20. Jahrhunderts, vor allem auf
Husserls Phanomenologie, auf Heideggers Ontologie, auf den Saussure’schen bzw. »franzosi-
schen« Strukturalismus und auf die Freud’sche bzw. Lacan’sche Psychoanalyse. Eine Moglichkeit
der definitorischen Anndherung an die Dekonstruktion wére, sie als subversive Strategie zu be-
greifen, als philosophisch-philologische Lektiire, Relektiire und Gegenlektiire, die sich auf die
Problematik der Gedankenfigur des Zentrums konzentriert und auf die Dezentrierung, Demas-
kierung der problematischen »Natur« aller Zentren gerichtet ist. Das Zentrum steht in Opposition
zum Rand, zur Peripherie. Als Methode umfasst die Dekonstruktion - in zwei Schritten — zum
einen die Umkehrung von binéren, hierarchischen Unterscheidungen (der Rand ist bedeutsamer
als das Zentrum), zum anderen die Verschiebung der gesamten Logik, d.h. dass der vermeintlich
starkere Part des Oppositionspaares (das Zentrum) als abgeleitet, zusammengesetzt und/oder
Effekt von etwas anderem erkannt wird (ohne Rand kann das Zentrum gar nicht gedacht werden,
der Rand ist das »konstitutive Aullen« des Zentrums). Auf diese Art und Weise wird auch das Op-
positionspaar Mann/Frau dekonstruiert.
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und in weiterer Folge von Paul de Man an und verbanden dieses mit marxistischen,
psychoanalytischen, diskursanalytischen und rhetoriktheoretischen Uberlegungen.
Von Yale ausgehend entwickelt sich im Laufe der 1980er Jahre die feministische De-
konstruktion zu einem zentralen literaturwissenschaftlichen Diskurs mit hohem
akademischem Prestige, das auf die Gender Studies {iberging.

Exemplarisch genannt fiir den sogenannten Dekonstruktiven Feminismus der
1980er und 1990er Jahre in den USA sei Barbara Johnson. Johnson geht es zentral
um Identitit und Differenz im Kontext politischer und genderrelevanter Fragestel-
lungen. In The Critical Difference beschreibt sie ihre Lektiire-Strategien folgender-
malen:

The starting point is often a binary difference that is subsequently shown to be an illusion
created by the workings of differences much harder to pin down. The differences between
entities ([...] man and woman) are shown to be based on a repression of differences within
entities, ways in which an entity differs form itself. (Johnson 1980, S. X)

Johnsons achtet auf die Auswahl ihrer Oppositionspaare und konzentriert sich auf
Differenzen innerhalb von Entitédten, also zum Beispiel auf die Differenzen inner-
halb der Kategorie »Frau« (vgl. Johnson 1985, S. 110f.). Auch reflektiert sie die Kritik
an dekonstruktiven Denk- bzw. Lektiiremodellen angesichts ihrer Theorieorien-
tiertheit, ihrer Zentriertheit auf Sprache und Rhetorik und versucht in ihren Analy-
sen den Bezug zur »realen Welt« herzustellen — nicht ohne diesen zugleich kritisch
zu hinterfragen, gibt es doch keine Garantie dafiir, dass die theoretischen Aktivitd-
ten in der »realen Welt« situiert sind. Genauso sinnlos jedoch ist es anzunehmen,
dass das »Reale« auBerhalb des eigenen Wirkungskreises, der eigenen Aktivitdten
liegt (vgl. Johnson 1987, S. 2). Dekonstruktion wird von ihr auch keineswegs als De-
struktion verstanden. Vielmehr riickt sie den Terminus in die Ndhe seiner urspriing-
lichen Bedeutung, der Analyse, Zerlegung (vgl. Johnson 1992). Dekonstruktion be-
deutet fiir Johnson die kritische Analyse von dominanten Signifikations- und Inter-
pretationsprozessen. Johnsons zentrales Anliegen ist, die kritische Differenz eines
Textes zu sich selbst offen zu legen, d. h. Texte nicht auf stimmige Zusammenhénge,
auf eindeutige Sinngebung, auf Entschliisselung zu lesen, sondern Texte »gegen den
Strich« zu lesen, also das darin Marginalisierte und Verdrangte zu identifizieren und
die patriarchalische und hegemoniale (Argumentations-)Struktur eines Textes zu
demontieren.

Eine erste grollere Orientierungsmarke zum amerikanischen dekonstruktiven
Feminismus literaturwissenschaftlicher Pragung im deutschsprachigen Raum lie-
fert sicherlich der Sammelband von Barbara Vinken, Dekonstruktiver Feminismus.
Literaturwissenschaft in Amerika (vgl. Vinken 1992). In der im Band ebenfalls doku-
mentierten »Feminismus-Debatte« geht es darum, wie es bereits der Umschlagtext
verrat, »fiir die richtigen Absichten die nétige Methode zu finden«. Barbara Vinken
und Bettine Menke entwerfen in der Einleitung bzw. im Nachwort zu diesem Band
eine Art feministisch-dekonstruktives Theorieangebot als »Anleitung zum Lesen«.
Bettine Menkes Ansatz der »rhetorischen Verfasstheit« von Identitét zeichnet sich
durch die besondere Bezugnahme auf Paul de Mans tropenkritisches Lektiirever-
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fahren aus - ein Verfahren, das die differentiellen, autodekonstruktiven Momente
von Texten fokussiert (vgl. z. B. Menke 1992). Menke bringt den Zusammenhang zwi-
schen Dekonstruktion und Geschlechterdifferenz folgendermafen auf den Punkt:

Dekonstruktion heif3t fiir die Ordnung der Geschlechter, zundchst das Modell der Konstruktion
zu exponieren [...]. (Menke 1995, S. 38)

Damit verweist Menke auf den so bedeutsamen Akt des dekonstruktiven Lesens,
denn eine Konstruktion zu exponieren bedeutet, sie zuallererst zu lesen. Menke ver-
steht die Dekonstruktion der Geschlechterdifferenz als ein Wi(e)derlesen im dop-
pelten Sinne des Erneut- und Gegenlesens verstanden, mit dem Ziel, den Prozess ih-
rer figurativen Konstruktion und De-Figuration lesbar zu machen (vgl. Menke 1995,
S. 38).

5. »Mit Gender« - kulturwissenschaftliche Ansitze

Der Fokus auf die sprachliche Verfasstheit von Identitédt, wie er von Frankreich aus
diskursbestimmend und im amerikanischen Raum weitergedacht wurde, fiihrte in
den 1980er und 1990er Jahren zu einem Perspektivenwechsel innerhalb der feminis-
tischen Theorie:
von historischen oder kultursoziologischen Zugangsweisen zu dekonstruktiven,
diskurstheoretischen Ansétzen
vom Problem, weibliche Subjektivitdt und Identitdt zu konzeptualisieren, zur Dif-
ferenzierung und Dekonstruktion von Identitdten
von politisch motivierten Fragestellungen hinsichtlich der Diskriminierung von
Frauen zur Analyse des Konstruktionscharakters von Geschlechtsidentitdten
von der Annahme geschlechtlich eindeutig differenzierter Subjekte, die selbst
forschen oder die Beforschten sind, zu Metaphorisierung und Annahme einer
Prozesshaftigkeit der Geschlechterdifferenz.

Zugleich entwickelten sich die Differenzdebatten immer mehr zu einem Differenz-
denken, das nicht mehr ausschlieRlich auf die Geschlechterdifferenz fixiert war, sich
also vermehrt um ein Denken der Begriffstrias race — class — gender zentrierte und
zusdtzlich noch um Fragen der sexuellen Orientierung, des Alters, religidser Zu-
gehorigkeit und anderer Parameter ausgeweitet wurde. Konsequenz dieser Ausdiffe-
renzierung waren Forschungsansétze wie der Black Feminist Literary Criticism oder
die Lesbian and Gay Studies bzw. Queer Studies.

Bei all den entstehenden Differenzierungen zeigte sich die Notwendigkeit, trans-
disziplindre Offenheit zu garantieren und Versuchen entgegenzuwirken, bestimmte
Ansétze zu privilegieren bzw. zu kanonisieren. Kulturwissenschaftlich orientierte
Gender Studies erweisen sich als ein moglicher Ausweg. Der Zusammenhang zwi-
schen Gender Studies und dekonstruktiv informierten Kulturwissenschaften ergibt
sich iiber den Konsens, dass der Ausgangs- bzw. Zielpunkt von Literatur- oder Kul-
turkritik nicht mehr das bereits als dezentriert bzw. als konstruiert analysierte Sub-
jekt sein kann. Dezentriert bedeutet in diesem Zusammenhang, dass das Subjekt
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nicht mehr als ein autonomes und einheitliches Selbst verstanden wird, sondern als
Konstrukt und Effekt von Ideologie, von Sprache oder von Machtverhéltnissen, die
diskursive und disziplinierende, subjektivierende und unterwerfende Praktiken
umfassen. Das Subjekt ist nicht Ursprung, sondern Effekt (s)einer symbolisch-dis-
kursiven Praxis, in der es verschiedene Subjektpositionen einnehmen kann. Es ist
ein dynamischer Kreuzungspunkt sexueller, geschlechtlicher, »rassischer, klassen-
abhingiger, ethnischer etc. Identifikationen. Gleich wie die Dekonstruktion verdn-
dern Gender Studies auch den Textbegriff, indem sie seine Grenzen durchldssig ma-
chen und zugleich die Kulturgeschichte vertextualisieren. Gefragt wird nicht nach
Fakten, »sondern nach der Beschaffenheit von Bedeutungszusammenhdngen«
(Osinski 1998, S. 106f.). Gender Studies verschreiben sich also De-Konstruktionen
von Identitdten und betreiben »Kultursemiose« als Analyse von Machtstrategien
und als Aufbrechen und Vervielfaltigung von Geschlechterdifferenzen.

6. »Nach Gender« — Queer Studies und Postcolonial Studies

Forschungsrichtungen und ForscherInnen, die an »der Dekonstruktion« orientiert
sind, gehen schlieflich weit {iber den urspriinglichen Genderbegriff in seiner dicho-
tomen Anordnung hinaus und verweisen zugleich auf seine Reformulierungen und
Neueinschreibungen u.a. im Bereich der Postcolonial Studies oder besonders der
Queer Studies. Queer Studies und Queer-Theory entstanden aus den Gay- und Les-
bian Studies. »Queer« bedeutet eigentlich »eigenartig, schrdg« und wurde in den
USA lange als Schimpfwort fiir Homosexuelle benutzt, im Laufe der Zeit jedoch »re-
signifiziert«, d.h. dass das Wort von Menschen, deren sexuelle Orientierung anders
war als die der heterosexuellen »Mehrheit«, ndmlich u. a. lesbisch, schwul, trans-
gender oder transsexuell, angeeignet und positiv besetzt wurde.

Gegenstand der Queer Theory ist dann auch die Analyse und Subversion gesell-
schaftlicher Diskurse, die die Heterosexualitdt zur Norm haben. Zentrales Ziel der
Queer Theory ist es, »Sexualitdt ihrer vermeintlichen Natiirlichkeit zu berauben und
sie als ganz und gar von Machtverhéltnissen durchsetztes, kulturelles Produkt sicht-
bar zu machen« (Jagose 2001, S. 11). Dieser Ansatz wurde vor allem von Judith But-
ler in die deutschsprachige Diskussion hineingetragen, ohne jedoch vorerst mit
dem Etikett »Queer« versehen worden zu sein. Vielmehr ging er als sogenannte
»Gender-Debatte« in die Rezeptionsgeschichte Butlers ein (vgl. Raab 2005, S. 241).

Die wichtigsten theoretischen Impulse erhielten die Queer-Studies aus post-
strukturalistisch dekonstruktiven Denkansédtzen. In Bezugnahme auf Michel Fou-
cault wurden diskursive Konstruktionen, wie die Homosexualitédt, von Zuschreibun-
gen, die auf eine Wesenhaftigkeit homosexueller Menschen abzielen, befreit und der
Begriff in seiner historischen Entwicklung rekonstruiert. Theoretikerinnen wie eben
Judith Butler, Eve Kosofsky Sedgwick (geb. 1950) u.v.a. entwerfen im Widerstand ge-
gen normative Identitdtsmodelle prozessual-unabgeschlossene Entwiirfe von Iden-
titdt, versuchen also, Identitit queer zu denken und in diesem Sinne identititspoli-
tisch zu handeln. Aullerdem hinterfragen sie die Integritit des Kérpers und stellen
neue Denkmodelle zur Disposition, die die Fragmentierung und Dezentrierung des
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Korpers reflektieren. Literaturwissenschaftlich ausgerichtete Queer Studies widmen
sich der Aufarbeitung spezfischer Literatur bzw. der Aufdeckung und Analyse von
Subtexten in vorgeblich »heterosexueller« Literatur. Bei der Methode des Queer Rea-
ding geht es jedoch keinefalls um ein biografistisches Outing, sondern um die Frage
einer queeren Asthetik, um die que(e)re Semiotik des Textes, um die Analyse seines
»dekonstruktiven Potenzials« (vgl. Kral 2003) sowie um die Méglichkeit der Zer-
streuung von fixierten Bedeutungen.

Queer Studies haben im deutschsprachigen Raum einen gewissen Grad an Insti-
tutionalisierung erreicht, wéhrend die Postcolonial Studies auch innerhalb der de-
konstruktiv-genderorientierten Forschung noch kaum zur Kenntnis genommen
werden. Queere und postkoloniale Terminologie iiberschneiden sich hinsichtlich
einiger Ziele. Zusammenfassend kann gesagt werden: sowohl das queere als auch
das postkoloniale Projekt zielen darauf ab, bindre Oppositionsstrukturen zu unter-
laufen und zu entkréften, fiir Offenheit, Hybriditdt und Polyvalenz zu plddieren und
Rdaume zu erdffnen, in denen vielfdltige, prozesshafte Identitdtskonzepte denkbar
und lebbar werden. Fiir die Postcolonial Studies steht die Kategorie der Ethnizitit,
fiir die Queer Studies jene von sex, gender und Sexualitdt in ihrer umfassenden Kom-
plexitdt und in ihren Zusammenhéngen auf dem Priifstand. Aufgabe der beiden
»Studies« ist es, diese Kategorien beziiglich ihrer vermeintlichen Natiirlichkeit kri-
tisch zu hinterfragen und zu versuchen, sie als ganz und gar von Machtverhiltnissen
durchsetzte, kulturelle Produkte sichtbar und lesbar zu machen (vgl. z. B. Jagose
2001, S. 11; Gutiérrez Rodriguez 1999; Babka 2006). Mit dieser »Aufgabe« — nach gen-
der - stehen damit jene gesellschaftlichen und politischen Prozesse sowie kiinstleri-
schen Artefakte (wie eben Literatur) im Blickpunkt, die diese Kategorien mit hervor-
bringen. »Nach gender« ist also immer auch »mit gender«, »quer durch gender« — ist
»rundum gender«!
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Sabine Zelger

Die Biigelfrage
Uber den Umgang mit kulturellen
Geschlechterstereotypen

Biiglein, Biiglein in der Hand
Wer ist die Schonste im ganzen Land?

»Ich bin gegen die amerikanische Politik«, sagt Herr P. aus Serbien, »ich bin gegen
schlechte Nachrichten«, meint Herr L. aus Kroatien, »und ich bin gegen Biigelng,
sagt Frau O. aus der Tiirkei. In das Lachen der KursteilnehmerInnen fragt Herr G.
aus Agypten seine Kollegin: »Und gegen Putzen, Waschen und Kochen bist du
nicht?«

Genderfragen bzw. geschlechtsspezifische Zuschreibungen von Handlungen
und Verhalten sorgen gemeiniglich fiir Auflockerungen, Humor oder Spannung in
jedem Deutschkurs. Wie selbstverstdndlich scheinen jene Klassifizierungen aufge-
griffen und bestétigt zu werden, wie sie in verbreiteten Stereotypen durch die Koépfe
der Mehrheitsgesellschaft geistern und nicht zuletzt durch den Kopf der Lehrper-
son. Wie selbstverstidndlich wird die biigelnde, putzende, kochende Frau aus der
Tiirkei als ein Beispiel der typischerweise unterdriickten Frau rezipiert, die traditio-
nellen Familienvorstellungen verhaftet und insofern diskriminiert sei. Sie will nicht
biigeln und muss trotzdem biigeln, weil ihr Mann niemals biigeln wiirde. So wie sie
biigeln muss, muss sie auch allen anderen Haushaltstédtigkeiten nachkommen, die
sie ebenfalls nicht an ihren Mann oder an ihre S6hne abgeben kann. Und wer weil3,
was sie sonst noch alles tun muss!

Solche Bilder im Kopf, solche Stereotype und Vorurteile, fithren zu einer Positio-
nierung, die jenseits der ungerechten Geschlechterwelt und in jedem Fall auf der

SABINE ZELGER ist freie Literaturwissenschafterin und langjahrig im Bereich Deutsch als Fremd-
sprache titig. Kaiser Franz Joseph-Strale 21, A-1230 Wien. E-Mail: sabine.zelger@quattro.co.at
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guten Seite liegt. Zugleich werfen sie eine Standpunktfrage auf, die nicht nur in der

Politik, sondern auch im Unterricht bald einmal zur Diskussion steht. Ob durch

Schweigen der eine oder andere Standpunkt eingenommen wird oder ob dies {iber

Diskussionen passiert — der Frage scheint man nicht ausweichen zu kénnen:
Akzeptiere ich die Unterschiede in der Geschlechteridentitit, wie sie mir bei Per-
sonen aus anderen Herkunftsldndern auffallen, selbst wenn sie fiir die Frauen
diskriminierend sind? Dann wiirde ich einen liberaleren Standpunkt einnehmen
und die kulturelle Diversitdt tatsdchlich anerkennen, zugleich aber wiirde ich
moglicherweise Ungleichheit oder Unterdriickung der Frauen in Kauf nehmen.
Oder wiinsche bzw. verlange ich, dass sich MigrantInnen unsere Gender-Vorstel-
lungen zu eigen machen, damit moderne Standards der Gleichberechtigung, die
sich in der Aufnahmegesellschaft etabliert haben, nicht unterwandert werden?
Dann wiirde ich darauf verzichten, Andersheit zu respektieren und zugewander-
te Personen dem Diktat der Mehrheitsgesellschaft unterwerfen.

Beide Positionen beinhalten ein Dilemma, da bei beiden Ungleichheit verfestigt
wird: einmal jene zwischen Méannern und Frauen, einmal jene zwischen MigrantIn-
nen und Angehorigen der Mehrheitsgesellschaft. Allerdings verliert diese Stand-
punktfrage ihren Stellenwert, ihre Brisanz, ja ihre Giiltigkeit, wenn die kulturellen
Gender-Zuschreibungen in ihren Bedingtheiten reflektiert und im gesamtgesell-
schaftlichen Kontext verortet werden. Sie gerdt unter eine andere Optik. Sie wird von
einer Reihe anderer, dringlicher Fragen verdringt.

1. Biigelt der Bauer? Oder die Frage nach den Kategorien

Wenn es in unserer Vorstellung nicht moglich ist, dass der Enemann von Frau O. bii-
gelt, obwohl es ihr derart verhasst ist, wie schaut es dann zum Beispiel mit biigeln-
den Bauern aus Osterreich aus? Ist es nicht so, dass Geschlechtsidentitéiten in dorf-
lich geprigten Lebenswelten egal welcher Lander mitunter homogener ausfallen als
jene in sprachlich oder national einheitlichen: Dass Frauen und Ménner in Istanbul,
Belgrad und Wien ein dhnliches Selbstverstdndnis haben ebenso wie Bduerinnen
aus den Bergen Tirols und Anatoliens? Zumindest puncto Biigeln?

Stelle ich die Frage nach der Haushaltskraft und Haushaltslust eines Bauern, neh-
me ich neben der Unterscheidung zwischen urbaner und provinzieller Kultur auch
eine Differenzierung nach Berufen vor. Die Frage ist ndmlich nicht nur, ob Personen
vom Land, von der Klein- oder der Gro8stadt dhnliche Geschlechtsidentitidten aus-
bilden, sondern auch, ob dies auf Personen bestimmter Berufsgruppen, Schichten
oder Klassen zutrifft. Damit wiirde man den Fokus der Differenzierung verdndern:
Wihrend die eine, die funktionale — quasi als Signum der Moderne — die entschei-
denden Differenzen im sozialen Nahraum ausmacht, unterscheidet die andere, die
segmentire, nach auflen durch territoriale Grenzziehung bzw. Herkunft. Funktiona-
le Analogien wiirden bestehen im Selbstverstdndnis diverser Bauern, Bauarbeiter,
Architekten, egal, wo sie ansdssig sind, egal, wie nahe sie zusammen wohnen und
arbeiten. Segmentdre Analogien hingegen, die im Alltagsverstdndnis und im politi-
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schen Diskurs nach wie vor préasenter sind, wiirden unterbelichtet: der Kampf der
Kulturen, die diffizile Unterscheidung zwischen dsterreichischem, bosnischem und
serbischem Bauarbeiter, Lehrer oder Architekten. Mit dieser Sichtweise wiirde auch
die medial favorisierte binédre Perspektivik aufgebrochen, die vor allen anderen Un-
terscheidungen zwischen In- und AusldnderInnen differenziert, um sodann nach
landerspezifischen Hierarchien ins Detail zu gehen: deutsche Bauarbeiter, polni-
sche Bauarbeiter, dgyptische Bauarbeiter.

»Die Konstruktion kultureller Geschlechtsstereotype geht einher mit Abgren-
zungs- und Abwertungsprozessen« (Handschuck/Klawe 2006, S. 280), wobei durch
Generalisierungen und die Wahrnehmungspréferenz traditioneller Orientierungen
bevorzugt das Klischee der unterdriickten »Auslédnderin« tradiert wird. Solche ethni-
schen Stereotypen wéren nicht mehr klassischer Ausgangs- und méglicher End-
punkt diverser Diskussionen im Unterricht, wenn man stattdessen nach Ge-
schlechtsidentitdten in dorflichen und urbanen Strukturen, in verschiedenen Be-
rufs- und Gehaltsklassen fragen wiirde.

2. Biigelt die Bankdirektorin? Oder die Frage nach struktureller Diskriminierung

Wenn wir nach Geschlechterkonstruktionen in beruflich homogenen Feldern fra-
gen, wird schnell augenfillig, dass es in manchen Bereichen und Positionen fast nur
Minner oder Frauen bzw. insbesondere Angehorige der Mehrheits- oder der Min-
derheitsgesellschaft gibt. Dieses Ungleichgewicht kann den nichsten Ausgangs-
punkt fiir Fragen darstellen, denen man in einem gender- und kultursensiblen Un-
terricht nicht entkommen kann. Dabei geht es um das Aufdecken struktureller
Griinde, Hintergriinde und dezidierter Diskriminierungen, die bestimmte Préferen-
zen sozialer Identitdten zur Folge hatten.

So haben zum Beispiel in Osterreich die Arbeits- und Migrationspolitik dazu ge-
fiihrt, dass viele Migranten hierzulande eher niedrig bezahlte Arbeiten verrichtet
haben und noch verrichten und damit sozial niedrig eingestuft werden: als einfache
Minner, ungebildete Mdnner, Mdnner vom Bau. Die nachgewanderten Migrantin-
nen wurden hingegen oft zuerst einmal zu Nichtarbeiterinnen gemacht, waren jah-
relang von Arbeitsverboten betroffen und konnten schlief}lich hdufig nur mehr als
Reinigungskrifte tatig werden (vgl. Plochl 2007). Aber selbst MigrantInnen, die im
Herkunftsland mittlere und héhere Schulen absolviert haben, miissen sich oftmals
mit schlecht bezahlten Arbeiten begniigen, da ihre Bildungsabschliisse hierzulande
nicht anerkannt werden, und bleiben in der Wahrnehmung der Aufnahmegesell-
schaft deklassiert (vgl. Plochl 2007).

Wenn ich es toleriere oder es ganz einfach als normal und natiirlich ansehe, dass
Frauen und/oder Migrantlnnen eher subalterne, niedrig qualifizierte, schlecht be-
zahlte Arbeiten verrichten (miissen), dann ist auch mein Engagement fiir Ge-
schlechtergerechtigkeit absurd: Gegen die Unterdriickung von (ausldndischen)
Frauen zu protestieren und zugleich diskriminierende Voraussetzungen fiir sie und
ihre Familien zu schaffen, ist paradox und dient nur der doppelten Verunglimpfung
der MigrantInnen.
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In diesem Kontext muss auch die eingangs aufgeworfene Standpunktfrage an-
ders gestellt werden. Entscheidend ist nicht, ob ich meine emanzipierte Haltung
moglicherweise unterdriickten Frauen aufoktroyieren soll oder nicht, sondern in-
wiefern ich meine emanzipierte Position dafiir einsetze, dass Migrantinnen und Mi-
granten in der Aufnahmegesellschaft, in meiner Gesellschaft, strukturell die Mog-
lichkeit bekommen andere sozialen Identitdten auszubilden:

Dafiir muss die Anerkennung der Bildungsabschliisse erleichtert werden.

Dafiir muss der Aufenthalt gesichert und darf nicht an Ehepapiere oder Arbeit

gekniipft werden.

Dafiir miissen alle Aufenthaltsberechtigten auch eine Arbeitserlaubnis haben

usf.

Kehren wir zur exemplarischen Biigelfrage zuriick, die wir inzwischen nicht mehr so
einfach beantworten kénnen: Die Grenzen lassen sich nicht mittels Klassifikationen
zwischen weiblich und méannlich oder zwischen Mehrheitsgesellschaft und Zuge-
wanderten ziehen. Entscheidend fiir soziale Geschlechteridentitdten sind ebenso
Berufe, ldndliche oder stddtische Herkunft sowie die soziale Stellung, die speziell bei
MigrantInnen ganz wesentlich von rechtlichen Rahmenbedingungen mitbestimmt
sind.

»Ansitze von Padagogike, so Claudia Schneider in einem Beitrag zu »gender-fai-
ren Unterrichtsmaterialien«, »die die Differenz der Geschlechter hervorheben, ohne
ihre strukturellen Ursachen zu berticksichtigen, unterliegen der Gefahr, Geschlechter-
stereotype fortzuschreiben, indem die gefundenen Unterschiede als Eigenschaften
der Geschlechter gesehen und essentialisiert werden« (Schneider 2006, S. 30). Setze
ich mich mit Geschlechterdifferenz auseinander ohne diese strukturellen Bedin-
gungen mitzureflektieren, frage ich also bloff danach, wer welche Haushalts-
tatigkeiten macht, wer welche Vorlieben hat, besteht die Gefahr, Zuschreibungen zu
verfestigen und sie als natiirliche oder - im Zusammenhang mit MigrantInnen — als
rassische, nationale oder auch als religiose Eigenheiten festzumachen. Diese Gefahr
gilt es im Unterricht stets im Auge zu behalten, sei es was Kommentare und Beitrige
der Lernenden, sei es, was das Handeln der Lehrpersonen anbelangt.

Die Frage nach den strukturellen Ursachen ist jedoch nicht immer ganz einfach
zu kldren, insbesondere, wenn es um soziale Identitdten von Personen geht, deren
geographische und soziale Herkunft und deren Migrationsbiographien ganz unter-
schiedlich sind. Aber sie kann auch nicht einfach ausgeblendet werden. Gerade im
schulischen Kontext kann in facheriibergreifenden Projekten, zum Beispiel anhand
geographischer, wirtschaftskundlicher, historischer, literarischer Materialien und
Daten, nach strukturellen Ursachen oder sozialen Identitdten geforscht werden.

3. Was weil} ich schon, wer aller biigelt? Oder die Frage nach der Beliebigkeit von
Zuschreibungen

Wenn es bei unserer anfangs gestellten Standpunktfrage darum geht, sich fiir zuge-
wanderte Frauen einzusetzen, dann wird stillschweigend davon ausgegangen, dass
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die Mehrheitsgesellschaft geschlechtersensibler und geschlechtergerechter verfahrt
als jene der Zugewanderten. Dass derart pauschalisierende Annahmen gar nicht zu-
treffen konnen, weil eklatante Unterschiede zwischen den Migrantlnnen bestehen,
wird in jedem Deutschkurs und in jeder kulturell heterogen zusammengesetzten
Schulklasse deutlich. Diese Heterogenitdt zu nutzen, um eine Bandbreite an Iden-
titdtsmoglichkeiten aufzuzeigen, fiihrt in jedem Fall zu erh6hter Geschlechtersen-
sibilitdt und eroffnet die Chance, die Verhiltnisse mit ihren Machtstrukturen als
verdnderbar wahrzunehmen. Zugleich wird offenkundig, wie weit Zuschreibungen
differenziert werden miissen, bis sich einzelne Frauen und Manner, Mddchen und
Buben mit ihnen identifizieren kénnen. Nicht zuletzt wird deutlich, dass es selbst
bei Personen mit traditionell geprigtem Selbstverstdndnis durchwegs Konstruktio-
nen gibt, von denen sich an Emanzipation orientierte Frauen und Ménner der Auf-
nahmegesellschaft etwas abschauen kénnten, wie die hohe Erwerbstétigkeit tiirki-
scher Migrantinnen oder verschiedene Formen ménnlicher Identititen bei den Tiir-
ken, in denen die Verantwortlichkeit fiir die Familie, auch beziiglich Kinderbetreu-
ung, eine gewichtige Rolle spielt (vgl. Handschuck/Klawe 2006, S. 280).

Bevor ich mir also {iberlege, ob ich Geschlechtsidentitdten anderer Kulturen im
Sinne von Emanzipation akzeptieren will oder nicht, miisste ich iiberhaupt erst ein-
mal mein Bild hinterfragen, das ich mir von den »Ausldnderinnen« und »Auslidn-
dern« mache. Eine solche Reflexion setzt sich aber leichtfertig das Ziel herauszufin-
den, wie die Identitdten der »AusldnderInnen« nun tatsachlich beschaffen sind. Da-
durch kommt es, weil die notwendige Differenzierung niemals zu leisten ist, auto-
matisch wiederum zu Verallgemeinerungen und erst recht in jedem Fall erst wieder
zu Festschreibungen von Stereotypen.

Stattdessen kann ich mich mit Geschlechterrollen auseinandersetzen, die ich
selbst einnehme oder die fiir meine eigene Gesellschaft charakteristisch sind, und
ganz allgemein nach den Identitdtsangeboten im Aufnahmeland, in Osterreich, im
Westen, in unserer modernen Gesellschaft fragen oder speziell nach den Geschlech-
terrollen im Bildungskontext. Sehr wahrscheinlich, dass es in den DaZ-Materialien
noch weniger biigelnde Ménner gibt als bei den Teilnehmern in den Deutschkursen.
Und in den Schulbiichern? Angela Pointner kommt bei ihrer Untersuchung der Ge-
schlechterrollen in Volksschulbiichern zum Schluss, »dass die heutigen Schul-
biicher [...] alten Traditionen verhaftet« bleiben (Pointner 2006, S. 74). Selbst dort,
wo versucht wird, alte Rollenbilder aufzubrechen, will es nicht so ganz gelingen, wie
die Autorin exemplarisch anhand einer Biigel-Passage (in Puchta/Welsh 2004, S. 26)
ausfiihrt:

Abgebildet sind ein Bub und ein Mddchen, die tiber die Zuteilung des Biigeleisens diskutieren. So
meint der Bub (seine Sprechblase steht an erster Stelle): »Das Biigeleisen passt besser zu einer
Frau. Biigeln ist Frauensache!« Das Mddchen kontert: »Da bin ich ganz anderer Meinung! Es
passt genauso gut zu einem Mann. Warum sollten Médnner nicht auch biigeln?« Das klassische
Rollenbild wird also in Frage gestellt. Auch Manner kdnnen biigeln. Das setzt allerdings voraus,
dass Frauen grundsétzlich biigeln kénnen, dass das Biigeleisen schon besser zu den Frauen ge-
hort, allerdings auch von Mannern benutzt werden kann. Eine Doppelbenennung war in der
oberen Aufgabe allerdings nicht vorgesehen. (Pointner 2006, S. 71)
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In diesem Beispiel wird nicht nur sichtbar, wie internalisiert bestimmte Geschlech-
terzuschreibungen sind, sondern auch, dass die beliebte duale Kategorisierung in
Frauen und Ménner zu kurz greift.

4. Biigelt der Minister statt der Putzfrau?
Oder eine aus der Mode gekommene Frage

Als sich kurz nach seinem Amtsantritt der dsterreichische Sozialminister als Biigler
outete, wurde dies auch prompt im Deutschkurs diskutiert. Eine erstaunliche Viel-
falt an Vorstellungen tiber geschlechtsspezifische Haushaltsbeteiligung und Haus-
haltsfithrung wurde offengelegt — trotzdem verstorte das Bild des biigelnden Minis-
ters. Dass ein Mann biigelt, schien den meisten immerhin irgendwie denkbar, aber
ein Mann (oder eine Frau) der gehobenen Einkommensklasse? Wo bleibt seine
Haushaltshilfe, Reinigungskraft, seine »Putzfrau«?

Dass sich Menschen privat Hilfspersonal fiir einfache Arbeiten leisten (kénnen),
die oft von Frauen und oft von Frauen mit Migrationshintergrund verrichtet werden,
liegt an der Einkommensschere, die auch dafiir aufrechterhalten wird: Der (nicht
biigelnde) Minister und die Ministerin miissen, wie alle anderen auch, die ihre Woh-
nung nicht selbst putzen und ihre Kleidung nicht selbst biigeln wollen, eindeutig
mehr verdienen als ihre Haushaltshilfe. Auch dies gehort zu den strukturellen Un-
gleichheiten, auf denen unsere Gesellschaft beruht und die wesentlich zur Schlech-
terstellung von Frauen mit und ohne Migrationshintergrund beitragen.

5. Wieso passt das Biigeleisen zu den einen und zu den anderen nicht?
Oder die Frage nach der Konstruktion von Geschlechtsidentitit

Geschlechtsidentitdt bildet und wandelt sich unter dem Einfluss verschiedenster
Faktoren. Thre Entwicklung hdngt davon ab, welche Vorbilder, welches Umfeld es
gibt und wie mit Norm bzw. Normierung umgegangen wird. Wenn die Aufnahmege-
sellschaft ihre eigenen sozialen Identitdten hinterfragt und verschiedene Identifika-
tionsmoglichkeiten schafft, konnen sich Frauen und Méanner von da und dort auch
andere Rollen vorstellen und méglicherweise andere Identitdten ausbilden.

Fiir die Erweiterung und Diskussion der Identitdtsangebote bieten sich im Unter-
richt literarische Texte an, und zwar nicht nur jene der Aufnahmegesellschaft, son-
dern auch Migrationsliteratur oder Literatur aus den Herkunftslindern der Lernen-
den. Die Lektiire soll aber nicht dazu verfiihren, bei gleicher Herkunft, Kultur oder
Religion SchiilerInnen mit den Autorlnnen oder Figuren zu identifizieren — auch
OsterreicherInnen identifizieren sich nicht unbedingt mit Elfriede Jelinek, Thomas
Bernhard oder deren Protagonisten — sondern es soll lediglich darum gehen, das in-
terkulturelle Potential der Texte zu nutzen, zu reflektieren und gemeinsam auszulo-
ten (vgl. Czuba-Konrad 2003, S. 93). Derartige Auseinandersetzungen konnen als
erste Schritte dafiir angesehen werden, interkulturelle Fragen gemeinsam aufzu-
werfen und zu diskutieren und nicht etwa von den VertreterInnen der Mehrheitsge-
sellschaft formulieren und beantworten zu lassen.
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Fiir eine sinnvolle Auseinandersetzung mit sozialen und im besonderen ge-
schlechtlichen Identitdten ist es notwendig, die Bandbreite an Vorstellungen in den
Klassen und Kursen zu nutzen, indem nicht etwa nach Klassifizierungen und Zu-
schreibungen gefahndet wird, sondern indem den differenzierten Erzdhlungen der
MigrantIlnnen und Nicht-MigrantInnen zugehort wird.

Voraussetzung hierfiir ist, dass es auch eine Bandbreite an Differenzen gibt, d.h.
dass offene und 6ffentliche Strukturen erhalten bzw. geschaffen werden miissen,
damit in den Bezirken und in den Schulen SchiilerInnen verschiedener geschlecht-
licher, sozialer und kultureller Herkunft zusammenkommen (k6nnen). Denn wie
kann ich die Unterdriickung ausldndischer Frauen und Maddchen beanstanden,
wenn ich sie nicht treffe, sie nicht in meiner Wohngegend, im Kindergarten oder in
der Schule meines Téchterchens sehen mochte? Wie kann ich Emanzipation von
MigrantInnen einfordern, wenn ich nicht will oder es nicht ermdéglichen bzw. befor-
dern will, dass sie bei der Polizei, im Unterricht, in der Forschung oder in der Politik
meine KollegInnen sind? Sollen die (endlich) emanzipierten Tiirkinnen oder Serbin-
nen der ersten oder zweiten Generation weiterhin putzen und biigeln gehen?

6. Statt biigeln? Ziele der interkulturellen Pddagogik

Dem Prinzip der Gleichheit und dem Prinzip der Anerkennung zu folgen, wie es fiir
die interkulturelle Pddagogik grundlegend ist (Auernheimer 2003, S. 20), stellt auch
fiir einen geschlechtersensiblen Unterricht eine Voraussetzung dar. Da nicht ein
Prinzip auf Kosten des anderen privilegiert werden kann, ist es auch nicht méglich
die eine oder andere Meinung in unserer eingangs gestellten Standpunktfrage ein-
zunehmen. Dass sie im Kontext der interkulturellen Pddagogik so gar nicht gestellt
werden kann, wird ersichtlich, wenn man sich deren Leitmotive vergegenwartigt, zu
denen neben dem »Eintreten fiir die Gleichheit aller ungeachtet der Herkunft« und
der »Haltung des Respekts fiir Andersheit« auch »die Befdhigung zum interkulturel-
len Verstehen« und »Dialog« zdhlt (vgl. Auernheimer 2003, S. 21).

Das bedeutet: Statt mich zu fragen, welche Geschlechtsidentitédt ich mir von an-
deren wiinsche, geht es um das gemeinsame Kennenlernen eigener und anderer
Identitdten, um Sensibilisierung fiir die Vielfalt. Statt Geschlechtergerechtigkeit ein-
zuklagen, geht es darum, sich mit strukturellen Bedingungen auseinanderzusetzen,
die es verschiedenen Bevolkerungsgruppen erleichtern oder erschweren, die eine
oder andere Identitdt anzunehmen. Statt freundlicher Akzeptanz oder Toleranz geht
es um das Handeln, um das Engagement fiir die Verdnderung der Verhéltnisse, um
den Abbau der mannigfachen strukturellen Diskriminierung, der Migrantlnnen
ausgesetzt sind.

Dies alles kann man ruhig auch in ungebiigelter Kleidung angehen.
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Maggie Briickner, Andrea Moser-Pacher

Deutschunterricht an der HTL

— eine Herausforderung mit Gender-Effekt

Ein Gedankenaustausch zwischen Andrea Moser-Pacher, sie unterrichtet seit 1985
Deutsch und Geographie an der HTBLA Weiz, und Maggie Briickner, seit 2002 als
Deutsch- und Englischlehrerin an der HTBLA Wels tétig — ein Gesprach zwischen ei-
nem »alten Hasen« und einem »frisch-schlauen Fuchs«, basierend auf zusammen-
geklitterten Erfahrungen, mit ironisch-pointiertem Blick und vielen offenen Fragen.
Sehr ernst — und nicht immer so zu nehmen. Viel schwarz-weil3, und doch vom Prin-
zip Hoffnung durchzogen, dass beharrliches Handeln und Vorbildsein wirkt.

1. Atmosphérisches

Andrea Moser-Pacher: »Alter Hase«— ein anschauliches Bild fiir routiniert-abgeklart,
ich zogere den Begriff auszusprechen, denn »a guata Has«, das ist ein Ausdruck, den
meine Schiiler gerne beniitzen — Gender Mainstreaming hin oder her.

Dazu: Ich schicke Schiiler auf einen Beobachtungsgang durch die Schule: Wo ist
die Natur? Eine Gruppe kommt spédter und berichtet nicht von kahlen Gédngen und

MAGGIE BRUCKNER unterrichtet Englisch und Deutsch an der HTBLA Wels und ist Lehrbeauftragte
der Fachhochschule Wels/O0. Fischergasse 30, A-4060 Wels. E-Mail: margit.brueckner@liwest.at

ANDREA MOSER-PACHER unterrichtet Deutsch und Geographie an der HTBLA Weiz und ist Lehrbeauf-
tragte fuir Fachdidaktik aus Deutsch an der Karl-Franzens-Universitat Graz. Dr. Karl Widdmann-
strale 40, A-8160 Weiz. E-Mail: andrea.moser-pacher@uni-graz.at
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vertrockneten Griinpflanzen, sondern: »Wir waren am Sportplatz und haben die A...
der HAK-Miadchen angeschaut«, und triumphierend, »das ist auch Natur, Frau Pro-
fessor!« Soll ich schimpfen, die emanzipatorisch-aufgekldrte Karte hervorziehen
oder nichts sagen? Ich entscheide mich fiir ein ... »Ahal?«.

Maggie Briickner: Da sind wir schon beim Frauenbild der jungen Mianner. Es
scheint, als hdtten die ménnlichen Jugendlichen ein nicht mehr zeitgemiRes
Frauenbild. Ist das nicht »vorsintflutlich«?

Andrea Moser-Pacher: Die Antwort ist Ja. Und wenn man an einer HTL unterrichtet,
ist man mit diesem Frauenbild konfrontiert. Dagegen ankdmpfen, Gender-Arbeit
leisten? Ich habe mich mittlerweile entschieden, es zu lassen ...

Maggie Briickner: Aber wenn wir keine emanzipatorische Aufkldrung betreiben,
dann verscharft sich diese Schieflage des Frauenbilds bei den Schiilern, weil sie
nicht korrigiert wird. Auerdem ist diese Haltung der jungen Manner absolut iiber-
holt und die Gleichstellung von Mdnnern und Frauen ein Unterrichtsprinzip. Natiir-
lich ist es fiir eine einzelne weibliche Deutschlehrerin zu viel, hier immer und immer
wieder korrigierende paddagogische, gendergerechte Handlungen zu setzen.

Andrea Moser-Pacher: Ich glaube, das ist der springende Punkt. Wie kann ich als ein-
zelne gendersensible und genderkompetente weibliche Lehrperson, die noch dazu
ein Fach unterrichtet, das fiir viele Schiiler exotisch ist, den Kampf dagegen aufneh-
men? Ich denke mir meinen Teil, sage hie und da etwas dazu — und manchmal auch
nichts. Ich fiir mich habe mehrere Seelen in meiner Brust. Die eine ist die der aufge-
klarten, emanzipatorischen Lehrerin, die zum »Wahren, Guten und Schénen«
fithren mochte und selbstverstidndlich alle Fragen des 20. und 21. Jahrhunderts
beriihrt. Andererseits hore ich in mir die Stimmen der Burschen, als sie mir in einem
auf grollem Vertrauen basierenden, medienpddagogischen Setting sexistische Se-
quenzen auf ihren Handys vorfiihrten. Ich setzte an zu belehren und bekam als Ant-
wort zugerufen: »Wir sind ja Médnner, Frau Professorl«»Ja ...«.

Maggie Briickner: Da drangt sich die Frage auf, was anziigliches Bildmaterial, von
einschldgigen Postern in den Klassen bis zu den Bildschirmschonern der Laptops,
tiberhaupt in Schulen verloren hat. Das wird natiirlich nicht von der Schulleitung
und dem Schulgemeinschaftsausschuss geduldet, aber solche ménnerbetonten,
frauendiskriminierenden Bilder werden vielfach immer noch als Kavaliersdelikt
gehandhabt, sowohl von den Erziehungsberechtigten als auch von der Schule
selbst.

Andrea Moser-Pacher: Wir befinden uns eben in einer berufsbildenden mittleren
oder hoheren Schule im ldndlich-industriellen Raum. Das ist der Ort, wo Gender-
Denken, emanzipatorisches Denken und offenes urbanes Denken noch keinen
Platz gefunden hat. So sehe und empfinde ich es.
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Maggie Briickner: Der Fuchs fragt nach: Diese jungen Ménner, testosteron-gesteu-
ert, von den Medien beeinflusst, sind das also keine »neuen« Manner, die uns vor
Jahren prophezeit worden sind? Angeblich gibt es schon den »Neuen Manng, aber
wo ist der dann? Gibt es denn fiir unsere Schiiler keine Vorbilder?

Andrea Moser-Pacher: Du hast Recht, und hier ist ein Ansatzpunkt fiir den gender-
sensiblen Deutschunterricht in der HTL. Gibt es Unterrichtskonzepte und Text-
sammlungen, die uns didaktische Anregungen geben? Leider immer noch viel zu
wenige. Definitiv ist hier ein Mangel festzustellen. Lehrmaterialien nicht in Sicht.

Maggie Briickner: Es gibt Gender Mainstreaming. Es gibt Frauenbeauftragte, und
langsam wirken schon die Erkenntnisse der Mdnnerforschung in den padagogi-
schen Bereich. Beispielsweise hat sich Kollege Stefan Krammer (2007) mit den
MannsBildern in der Literatur auseinandergesetzt und Texte aufbereitet und Unter-
richtsmodelle! entwickelt.

2. Handlungsfeld Deutschunterricht - einige Thesen

Nun einige Thesen zum Deutschunterricht an HTLs. Es ist schwierig — manches Mal
iiberraschend anders, oft witzig und erfrischend natiirlich, vorausgesetzt, dass man
die Burschen, so wie sie sind, nimmt und den richtigen Ton gefunden hat.
Die HTL ist eine Burschenschule.
Trotz aller Offnung wird dieser Schultyp zu 95 Prozent von Burschen besucht.
(Das trifft vor allem auf die klassischen Zweige Elektrotechnik, Maschinenbau,
Bautechnik zu.) Burschen sind in erster Linie Nicht-Leser. Laut Pisa-Studie be-
steht die Gruppe der Schlecht-Leser iiberwiegend aus ménnlichen Jugendlichen.
Die Liebe zum Buch, eine Emotion, die den Deutschunterricht in besonderem
Malle tragt, existiert nicht. Burschen hassen Gedichte, sie finden sie »uncool«
und sie schreiben schlecht und nicht schén. Was tun bei solchen Defiziten in we-
sentlichen Kernbereichen des Deutschunterrichts? Und dennoch, es geht.
Die HTL-Schiiler befinden sich mitten in der Pubertdit.
Pubertit heil3t Krise und, wie mittlerweile die Gehirnforschung bewiesen hat,
gehoren gewisse Lerneinbriiche dazu. Pubertierende Burschen reagieren auf
familidre Schwierigkeiten mit Lernverweigerung und Widerstand, wéahrend Mad-
chen mit iiberangepasstem Verhalten kompensieren. Lehrerinnen und Lehrer,
die tiberwiegend Miadchen in dieser Altersgruppe unterrichten, stehen im Allge-
meinen vor einer komplett anderen pddagogischen Situation. Wie viele unserer
Schiiler bringen piinktlich und ordentlich ihre Haustibungen und wie viele ha-
ben das »Faulsein« zum jugendlichen Kult erhoben und stecken cool ihre Mitar-
beitsminus ein?

1 So zum Beispiel in Seminaren zu Ménnerliteratur fiir DeutschlehrerInnen, die er gemeinsam mit
Daniela Strigl am PI Hollabrunn (2006) und PI Wien (2007) gehalten hat.
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Burschen sind in Bewegung.

Vielfach wird auf die kindsthetischen Faktoren vergessen. Burschen wollen sich
und ihren Kérper spiiren. Leise sitzen und schreiben ist nicht so ihre Sache. Ge-
rade der Burschen-Typ, der in die HTL geht, liegt lieber unter dem Moped und
schraubt, als dass er in der Ecke sitzt und dicke Biicher liest.

Diese Beobachtungen treffen natiirlich nicht auf alle Schiilerinnen und Schiiler zu.
Vor unseren Augen haben wir den Durchschnitts-HTLer: eher rau und wild. Wie es
anderen, nicht so stark kindsthetisch-fokussierten Schiilern geht, wie es den
Midchen in diesem Umfeld geht, ist ein anderes Blatt. Konnten wir Mobbing und
Riickzug in manchen Klassen beobachten?

Der Deutschunterricht wird héiufig als Defizitfach erlebt.

Es gibt einen Mythos, der besagt, wer in Deutsch schlecht ist, geht an die HTL. Be-
sonders in der AHS geistert dieser Gedanke durch viele Kopfe. Daher kommen
viele an die HTL, die das Selbstbild haben: »Ich bin schlecht in Deutsch!« Manche
hassen das Fach sogar. Daher ist hier Ermutigung wichtig, denn Schreiben und
richtiges Schreiben, Sprechen und Auftreten, Allgemeinbildung und einige
Kenntnisse in Kultur und Literatur braucht man schon, um als Ingenieur Karriere
zu machen. Davon sind auch unsere Kollegen von der Technik {iberzeugt.
Jugendliche in diesem Alter brauchen mdédnnliche Vorbilder.

Da kdnnen wir Deutschlehrerinnen nicht mit. In technischen Schulen sind die
Vorbilder vielfach die Ingenieure, denn das wollen die Schiiler ja auch werden.
Und daher ist es gerade von dieser Seite her wichtig, dass der Deutschunterricht
und besonders die Deutschlehrerin unterstiitzt wird. Abwertungen und Ironisie-
rungen sind fatal. Forderlich fiir die kulturelle Identitdtsfindung der Schiiler ist es
zum Beispiel, wenn die Techniker mit ins Theater gehen und tiber Goethe und
den neuesten Kult-Film parlieren.

Deutschlehrer/innen sind zustdndig fiir: Deutsch, Philosophie, Kunstgeschichte,
Kulturgeschichte, Musik und Architektur—und das alles in zwei Wochenstunden.
Der Facherkanon in der HTL ist so gestaltet, dass das Fach Deutsch allein als
Kulturfach rangiert, nur in den letzten beiden Klassen kommt Geschichte dazu.
Der Zugang zu kulturellen Begrifflichkeiten und Namen ist fiir unsere Schiiler
deshalb schwer, denn wihrend die Gymnasiasten einen breit gestreuten Fécher-
kanon vorfinden, konnen HTL-Schiiler nicht auf diesen lerntechnischen Syner-
gieeffekt setzen. Daher hinaus in die weite Welt und schauen, schauen, schauen.
Manche Direktionen unterstiitzen deswegen gerne dieses »Outdoor-Learning,
indem Kulturexkursionen als fachdidaktische Highlights angeboten werden.
Der Schulstandort als Genderdeterminante?

Gender Mainstreaming ist noch weit vom ldndlichen Raum entfernt. Burschen
gehen in die HTL, Maddchen in die HLW. Kein Gender-Gedanke weit und breit!? Es
bleibt an der Organisation Schule, hier das Feld fiir eine groflere Diversitdt im
Denken und Handeln aufzubereiten, und zwar in der Vorreiterrolle.

Die Schulhierarchie in der HTL ist mdnnlich.
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Im »Lehrer-Soziotop« der HTLs arbeiten wenige bis gar keine Frauen. Es gibt fast
keine Ingenieurinnen. Die allgemeinbildenden Ficher sind hingegen meist von
Lehrerinnen besetzt. Sind sie deswegen weniger geschitzt? Die Organisations-
strukturen sind patriarchalisch, die Kommunikationsregeln vielfach auch. Erzieht
die Deutschlehrerin zu einem gepflegten Umgangston und einer freundlichen Ge-
sprachskultur, so kann sie sich nur wundern, wenn manche Techniker-Kollegen
verbale Ausritte der Schiiler (»Die Literatur is a Sch...l«) verteidigen und womog-
lich mit dem rauen Umgangston in den Fabrikshallen entschuldigen.

Fazit

Andrea Moser-Pacher: Sprachreflexion hat daher in der HTL immer eine sehr
pragmatische Komponente. Immer und immer wieder greife ich Sprachhandlungen
dieser Art auf, analysiere, kommentiere, spiegle in der Hoffnung, mehr Sensibilitét
fiir die Sprache zu erreichen und iiber die Sprache das Denken zu verdndern, denn
— frei nach Ludwig Wittgenstein: Die Grenzen unserer Sprache sind die Grenzen un-
serer Welt.

3. Deutschdidaktik in Burschenklassen

Nun soll ein Blick auf die Lernbereiche des Deutschunterrichts die Arbeitsbedin-
gungen in diesem Schultyp aufzeigen und Mut machen, gendergerechte Losungs-
moglichkeiten zu suchen. Der Einblick in das Arbeitsfeld Deutschunterricht an
HTLs einschlieBlich Fachschule soll zum Nachdenken und Mitdenken anspornen
und die Forschungsfelder aufzeigen, auf denen gegendertes Fachdidaktikwissen
und Erfahrungsaustausch unbedingt vonndoten ist. Der alte Hase und der junge
Fuchs wieder im Gespréch tiber das Schreiben, Lesen, Sprechen, Héren und Sehen.

Maggie Briickner: Unser prototypischer HTL-Schiiler hat — krass formuliert — eine
schlampige Schrift, hat groe Schwéchen in der Rechtschreibung und ein geringes
Grammatikwissen und verfiigt iiber einen limitierten Wortschatz.

Andrea Moser-Pacher: Ich habe Schiiler einmal gefragt, wann sie gerne schreiben.
»Wenn es uns interessiert«, war die Antwort. Daher das didaktische Konzept: The-
men suchen und finden, die das Schreiben flieRen lassen, weil gendergerecht, dann
erst Textsortentraining.

Ein O1-Journal tiber »Burschen und Schule« brachte mich auf folgende Idee: ge-
meinsames Anhoren (Horen ist der Zugang zu Jugendlichen, die stindig mit MP3-
Playern herumlaufen), exzerpieren, diskutieren und dann den schreibdidaktischen
Fokus dorthin, wo die »schreibschwachen« Schiiler ihre Kompetenzen haben. Sie
diirfen {iber ihre Stirken bei verschiedenen Tétigkeiten zu Hause oder in der Schule
schreiben, machen Rankings (sehr beliebt) und begriinden diese. Sie nehmen die
Lernorte Schule und ihr Daheim unter die schriftliche Lupe und schreiben unglaub-
liche Geschichten iiber Hunde, Katzen, gelungene Mopedreparaturen, Ernteeinsét-
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ze, liber die Pflege der Grof3eltern und nicht zuletzt iiber ihr Spezialgebiet, die Tech-
nik, und das, was sie dort praktisch kénnen. Das Schreiben bricht auf, die Recht-
schreibung kommt nach.

Maggie Briickner: Unsere Schiiler haben oder nehmen sich keine Zeit, um Texte zu
lesen. Lesen ist einfach »uncool«. Sinnerfassendes Lesen bereitet den meisten
Schiilern grole Schwierigkeiten, ebenso die schriftliche oder miindliche Wiederga-
be des Inhalts. Wir wissen aber, dass Lesen zur intellektuellen Persénlichkeitsbil-
dung beitrdgt und Kompetenzen trainiert, die als Erwachsener wichtig werden. Un-
sere Gesellschaft braucht Leser. Wie sollen wir gender-effektiv zum Lesen erziehen?

Andrea Moser-Pacher: Hier geht es gerade darum, Lehr- und Lernziele zu sequenzie-
ren und genau zu schauen, was Schiiler tun, und das wertzuschitzen, was sie kon-
nen. Beispielsweise gab es zur Klassenlektiire Homo Faber von Max Frisch hand-
lungs- und produktionsorientierte Arbeitsauftrdge: Szenen nachspielen oder vorle-
sen, Standbild bauen etc.

Vierzehn Tage spiter prédsentierte eine Gruppe einen Kurzfilm mit paraphrasierten
Szenen, und ein Schiiler entschuldigte seinen Terminverzug damit, dass er bis zwei
Uhr in der Nacht ein Handbuch tiber die Herstellung von Zeichentrickfilmen gelesen
habe und nicht fertig geworden sei. Der Trickfilm mit originellem Plot und feinen
Zeichnungen wurde bald darauf vorgefiihrt. Das Buch Homo Faber war zwar nicht ge-
lesen worden, aber gelesen hat der Schiiler, das geniigte fiir mich als Anfang, und ich
zeigte ihm auch meine Wertschitzung fiir seine Lesart. Und iibrigens: Plotzlich fiel
ihm, dem klassischen Legastheniker, das Schreiben und Rechtschreiben leicht.

Maggie Briickner: Die HTL-Schiiler fiir Literarisches zu interessieren scheint mir die
ultimative Sisyphos-Arbeit zu sein. Wie kann man die Schiiler davon iiberzeugen,
dass die vergangenen und zeitgendssischen Wort-Arbeiter und Denker uns wichtige
Botschaften zu vermitteln haben? Literaturunterricht prallt oft an Schiilern ab.

Andrea Moser-Pacher: Eine didaktische Uberlegung ist, etwas Literarisch-Kreatives
mit einem Sachthema zu verkniipfen. Beispielsweise war eine Aufgabe mit dem
Thema »Klang« verbunden: Analyse eines Sachtextes tiber Gerdusch- und Klang-
optimierung bei technischen Gerdten, Beschreibung der eigenen Klangwahrneh-
mungen im Umfeld und auch bei technischem Kult wie zum Beispiel Handy-Klin-
geltonen — und zu guter Letzt: die Suche nach Wohlkldngen in Gedichten. Zugang zu
Lyrik? Ja!

»QOje, heute hat sie ein Gedicht mit«, das haben die Schiiler gesagt, als ich mit Ko-
pien von Theodore Roethkes Walzer mit meinem Vater (McCourt 2006) in die Klasse
kam, »Gedichte, das mégen wir nicht«. Und doch sind nach der Lektiire dieser paar
Zeilen von der traurig-liebevollen Beziehung von einem Sohn zu seinem alkohol-
kranken Vater wunderbare Texte entstanden. Man muss Lyrik suchen, die beriihrt,
die ihre Lebensthemen widerspiegelt. Auch Turrini-Gedichte als Lese-Event fithren
auf die Spur: Was ist ein Gedicht? So kann Literaturunterricht gelingen.
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Maggie Briickner: Aber wie ist das mit dem Lektiirekanon bzw. dem Uberblick iiber
die Literaturgeschichte?

Andrea Moser-Pacher: Schiiler und da natiirlich auch Schiilerinnen sind phdnome-
nal beim Zusammenstellen von Pridsentationen. Der nicht-existente Kanon ist
langst im Netz, und Schiiler finden alles — wenn sie wollen.

Maggie Briickner: Dies bringt mich zu dem wichtigen Bereich des Sprechens. Ihre
Befindlichkeiten zu verbalisieren, das braucht oft viel Zeit und Geduld.

Andrea Moser-Pacher: Das schon, aber zumindest das Prasentieren von Inhalten al-
ler Artist eindeutig die Stdrke des Schiilers unseres Schultyps. Im Allgemeinen ken-
nen sie alle Finessen des Mediums Computer: Bilder, Filme, Sprachaufnahmen
sind kein Problem. Wichtig ist in diesem Zusammenhang die Gruppenperfor-
mance: neben der inhaltlichen Teamarbeit kénnen sich die Schiiler mit ihrer
ganzen Korperlichkeit und ihrem kinédsthetischen Potenzial einbringen. Daher
wird bei mir auf das sogenannte »Jazzkonzert«, das Vorstellen der Gruppenmitglie-
der und ihrer speziellen Leistungen vor und nach der Prdsentation, groer Wert ge-
legt: vergniigliche, hochst kreative und identititsstiftende Momente. So wird Spre-
chen zur Norm.

4. Theoretisches: undoing oder doing gender?

Manche unserer Ausfiihrungen werden auf Kritik von Seiten der TheoretikerInnen
stollen. Haben wir nun wirklich mit dieser pddagogischen und institutionellen Na-
belschau gegen die Genderprinzipien verstofen, vor allem weil unser Hauptaugen-
merk auf den Burschen lag?

Wir denken nicht, denn indem wir die eingefahrenen ungegenderten Strukturen
und das ménnlich jugendliche Prinzip hinterfragen, konnte diese Dekonstruktion
hilfreich sein, neue Bilder und Identitdten zu konstruieren. Eine echte Chance fiir
die HTL.

Gender Mainstreaming ist ein von der EU im Jahre 1997 im Amsterdamer Vertrag
beschlossenes Konzept, das die Chancengleichheit der Geschlechter in allen Pro-
zessen fordert. Es ist das Instrument, welches auch Lehrenden ermdéglichen soll,
ihren Handlungsspielraum gendergerecht zu gestalten.

Gesine Spiel$ (2006) spricht davon, dass es bei einer gendergerechten Lehre im
Grunde nicht um die Unterstiitzung von ménnlicher und weiblicher Identitatsbil-
dung geht, sondern um den wichtigen Aspekt der Diversitét, also der Gender Diver-
sity. Sie meint weiters:

Eine geschlechtersensible Lehre konzentriert sich vielmehr darauf, die vielen Differenzierun-
gen, die »Vielgeschlechtlichkeit« zu entdecken. Nur so konnen der Zwang zur bipolaren Zuord-
nung in zwei »Grogruppen« und die darin innewohnende Hierarchie abgebaut werden. (Spief§
2006, S. 14)
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Diese »innewohnende Hierarchie«, die besonders an den HTLs — wie von uns an-
fangs skizziert — existiert, beeinflusst im besonderen Malle die Identitdtsbildung
ménnlicher Jugendlicher. Dass es in dieser Hierarchie sehr wohl Raum und Entfal-
tungsmoglichkeiten fiir alle Typen der ménnlichen und weiblichen Identitdten ge-
ben sollte, wire im Sinne von Gender Mainstreaming.

Der Handlungsspielraum der Deutschlehrerin und des Deutschlehrers ist hier
vielschichtig und groller, als wir glauben. Betroffen davon ist nicht nur der gender-
gerechte Sprachgebrauch. Die beriihmte »Gender-Brille« sollte aktiv von jeder und
jedem Unterrichtenden in Gebrauch sein und Gesine Spiel3 weist in diesem Zusam-
menhang auf die »Mehrperspektivitdt der Lehre« hin. Genderkompetente Lehrerin-
nen und Lehrer setzen den Gender-Gedanken in ihrer Arbeit um und loten ihren
Spielraum aus. Die Organisation Schule fingt langsam an, im Sinne von Gender
Mainstreaming zu handeln. Gerade fiir Mddchen gibt es schon seit ldngerer Zeit
Programme.

Wir aber glauben, dass der Fokus auf die Burschenarbeit fiir die Organisation
HTL dullerst interessant und gewinnbringend sein konnte. Die Umsetzung im
GroBen wie im Kleinen ist schwierig und wird lange dauern, doch schlussendlich
wird durch Gender Mainstreaming die gewiinschte Win-Win-Situation fiir beide Ge-
schlechter auch in den HTLs entstehen.

Vielleicht kénnen méannliche Schiiler in einem gegenderten Umfeld ihre Ent-
wicklung und ihre Schulzeit mehr geniefen, um wiederum wechselwirkend die Ge-
sellschaftsvision von einem gleichgestellten Miteinander real werden zu lassen.
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Ursula Esterl

»Man muss sich trauen!«

— Das Maddchenzentrum in Klagenfurt.
Im Gesprdch mit der Geschéftsfiihrerin
Mag.a Brigitte Janshoff

Mit dem Méadchenzentrum Klagenfurt wollten die Initiatorinnen im Jahr 1995 eine
Einrichtung schaffen, die MADCHEN ins ZENTRUM stellt, die Mddchen und jungen
Frauen die Moglichkeit zur Begegnung, zur gemeinsamen Freizeitgestaltung, aber
auch zur beruflichen Orientierung und Weiterbildung sowie Hilfestellung in schwie-
rigen Zeiten bietet.

Im Jahr 1996 wurde das Madchenzentrum von den beiden engagierten Frauen,
Brigitte Janshoff und Ingrid Amann, als gemeinniitziger Verein gegriindet. »Damals
gab es in Klagenfurt nur zwei oder drei Jugendzentren, drei Viertel der Besucher dort
waren mannlich, Mddchen waren eher spérlich vertreten und auch das Angebot ori-
entierte sich eher an den Bediirfnissen der Burschen«, meint Frau Janshoff riick-
blickend. Sie nahm also den Forschungsauftrag der Universitit Klagenfurt zum The-
ma »Offene Jugendarbeit im deutschsprachigen Raum« an. »Ich wollte ein ganzheit-
liches Konzept entwickeln, also Freizeit- und Bildungsbereich, sozialpddagogische
Beratung und Betreuung sowie Berufsorientierung als Lebensplanung.« Von Anfang
an war es den Initiatorinnen dabei wichtig, sich an den Bediirfnissen der Mddchen
zu orientieren.

UrsuLa ESTERL ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Osterreichischen Kompetenzzentrum fiir
Deutschdidaktik. Universititsstrale 65-67, A-9020 Klagenfurt. E-Mail: ursula.esterl@uni-klu.ac.at
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1. Das Midchenzentrum (MAZ) in Klagenfurt
Zielgruppe

Das Zentrum und seine Einrichtungen steht allen Mddchen und jungen Frauen zwi-
schen 12 und 25 Jahren sowie deren Angehorigen, MultiplikatorInnen in Betrieben
und Schulen wie auch VertreterInnen aus Politik und Gesellschaft offen, also allen,
denen die Interessen der Zielgruppe am Herzen liegen.

Die Einrichtungen des Mddchenzentrums nehmen Madchen und junge Frauen
aus unterschiedlichen sozialen Schichten in Anspruch. Frau Janshoff stellt Folgen-
des klar: »Viele haben angenommen, das sind niedrige soziale Schichten, die den
Kontakt zum Mddchenzentrum suchen, das stimmt aber nicht. In der sozialpddago-
gischen Beratung ist alles vertreten — auch wenn viele das nicht so gerne wahrhaben
wollen, gibt es so etwas wie >Wohlstandsverwahrlosung« und schwierige familidre Zu-
stdnde in allen sozialen Schichten.«

Ziele und Prinzipien des Madchenzentrums

Das Mddchenzentrum steht dabei fiir folgende Grundsitze:
ganzheitliches Vorgehen nach mddchenspezifischen Grundsditzen: man trachtet
danach, jedes einzelne Mddchen individuell und seinen persoénlichen Bediirfnis-
sen entsprechend zu férdern.
Anonymitét, Freiwilligkeit, Parteilichkeit: die Kontaktaufnahme muss immer frei-
willig erfolgen, der Inhalt der Gespriache wird nicht an Dritte weitergegeben, es
sei denn die Mddchen sind einverstanden oder es besteht akute Gefahr fiir die
Gesundheit der Mddchen. Im Sinne der Mddchen und ihrer Interessen wird im-
mer Partei ergriffen.
Férderung von Eigenstindigkeit und Eigenverantwortung, Hilfe zur Selbsthilfe:
die Mddchen sollen lernen, Fahigkeiten zu entwickeln, damit sie ihre Ziele errei-
chen kénnen und auch in schwierigen Lebenssituationen zurechtkommen.
Konfessions- und Parteiunabhdingigkeit des Vereins.

2. Arbeitsschwerpunkte

Waren am Anfang nur zwei Mitarbeiterinnen fiir die Mddchen da, die fiir Berufs-
orientierungskurse und Freizeit- und Bildungsangebote zustdndig waren und darii-
ber hinaus den Maddchen auch immer Gelegenheit zu einem personlichen Gespréach
boten, so engagieren sich heute bereits elf fest angestellte sowie zahlreiche freie und
Projektmitarbeiterinnen fiir die Belange der Mddchen.
Das umfangreiche Angebot des Mddchenzentrums umfasst folgende Bereiche:
Personliche Beratung: anonym und kostenlos finden die Mddchen Ansprech-
partnerinnen, an die sie sich mit Fragen, Sorgen und Problemen wenden kénnen
(von familidren Konflikten, Beziehungsproblemen bis zum Umgang mit sexueller
Gewalt reichen dabei die Themen).
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Hilfe, Informationen, Beratung und Unterstiitzung bei Ess-Storungen.
Berufsorientierung: Beratung bei der Berufswahl, Unterstiitzung beim Erkennen
von personlichen Stdrken und Féhigkeiten, Hilfe bei der Ausbildungs- und Ar-
beitssuche

ein reiches Freizeit- und Workshopangebot

Frauen motivieren, in frauenuntypische Berufe einzusteigen (Handwerk und
Technik)

Fort- und Weiterbildungen, Kurse fiir MultiplikatorInnen.

2.1 Gesundheit und Soziales
Einzelberatung

Einzelberatungen sind den Mitarbeiterinnen des Madchenzentrums ein grof3es An-
liegen. Im Bereich der Gesundheit hat sich sehr schnell vor allem ein Problembe-
reich herausgestellt, nimlich Ess-Storungen. Diese haben Frau Janshoff zufolge be-
reits ein Besorgnis erregendes Ausmall angenommen. Besonders schwierig ist es, da
das Thema immer noch héufig tabuisiert wird. Um immer am aktuellen Stand der
Entwicklung zu sein wurde auch ein »Runder Tisch« gegriindet, wo es zu einem re-
gelméligen Austausch mit stationdren und sozialen Einrichtungen kommt. Die
dringlichsten Malinahmen, um den betroffenen Mddchen zu helfen, wéren speziel-
le Behandlungskonzepte und eine bezahlte Therapie.

Gruppenangebote

Ein wichtiger Bereich der Arbeit des Mddchenzentrums sind Workshops mit Schu-
len, dabei geht es vor allem um die Themen Selbstbewusstsein, Selbstbehauptung.
»Die wirken nach aullen hin so tough, die Mddchen, sind sie aber nicht. Hinter der
Fassade sieht’s ganz anders aus, da sind sie wesentlich unsicherer.«

Das Madchenzentrum bietet u.a. Workshop zu verschiedenen Themenbereichen
an:

Selbstbewusstsein und Selbstbehauptung

Konfliktmanagement/Gewalt und Gewaltprdvention

Sexualitdt und Verhiitung

Suchtprivention

Schonheitsideale

Ess-Storungen

Kommunikation und Prédsentation

weibliche Rollenbilder

Selbstverteidigung

Dabei treten sehr oft KlassenlehrerInnen an das Madchenzentrum heran, zumeist
bereits mit einem konkreten Themenwunsch, woriiber dann ein Workshop gemacht
wird.
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»Wir arbeiten mit verschiedenen Methoden und Ubungen, lassen die Jugend-
lichen also selbst aktiv werden. Die Aktivitdten sind Einzel-, Partner und Gruppen-
aktivititen, das konnen Rollenspiele, Pantomime, Zeichnen, die Gestaltung von Pla-
katen, Arbeit mit Video-Ausschnitten, Kiartchen und vieles mehr sein — das hdngt
natiirlich auch vom Thema des Workshops ab. Ein Workshop umfasst mindestens
vier Unterrichtseinheiten, einfach weil es unterschiedliche Aktivitdten gibt und ge-
nug Zeit fiir die Prasentationen und Gespréche sein soll. Wir gehen dann immer
grundsitzlich zu zweit zu den Workshops. Es ist auch sehr hilfreich, dass wir den
Midchen unbekannt und schulfremd sind, das heil3t wir kommen, arbeiten mit ih-
nen und gehen dann aber auch wieder. Dadurch werden die Mddchen recht offen,
vor allem da wir auch keine Einzelheiten ans Lehrpersonal weitergeben. Die Leh-
rerInnen sind bei den Workshops nicht dabei, das ist auch ganz wichtig.«

2.2 Freizeit- und Bildungsbereich

»Im Freizeit- und Bildungsbereich gibt’s ganz unterschiedliche Themen: Tanzwork-
shops, Selbstverteidigung, Schmuck herstellen, Mddchen und Technik, Information
zur Berufsorientierung, Krisenmanagement ... es gibt so ziemlich alles. Wir haben
ein Semesterangebot bei uns am Mddchenzentrum, aber es besteht natiirlich auch
die Moglichkeit, dass uns die Mddchen ihre Wiinsche mitteilen und wir uns dann
um die Abwicklung des Kurses kiimmern.«

2.3 Beruf und Karriere

Der Bereich »Beruf und Karriere« und insbesondere das Thema »Berufsorientie-
rung« bilden einen weiteren Schwerpunkt der Arbeit des Mddchenzentrums. Hier-
bei lassen sich nun auch verschiedene Arbeitsbereiche unterscheiden.

Berufsorientierung als Lebensplanung

»Berufsorientierung nimmt immer mehr an Wichtigkeit zu: einerseits gibt es Kurse
vom AMS, auf der anderen Seite Einzelberatung, wo die Mddchen auch zu uns ge-
schickt werden. Es ist ja sehr oft so, dass die Mddchen nicht um ihre Fahigkeiten und
Starken wissen. Sie wissen nicht, was sie kénnen und hédufig auch nicht, was sie wol-
len. Nach wie vor ist es so, dass gerade bei jungen Mddchen immer noch nur drei,
vier Berufe in die engere Wahl kommen: Friseurin, Verkduferin, Biirokauffrau und
dann noch was im Gastgewerbe und eventuell im Pflegebereich. Mehr konnten sich
viele oft nicht vorstellen, aber das sind genau die Berufe, die in der Regel schlecht
bezahlt sind, wo es eine hohe Arbeitslosigkeit und keine Alternativen oder Zu-
kunftsperspektiven gibt. Leider passiert an den Schulen viel zu wenig Berufsorien-
tierung und das ist ein sehr grofles Problem. Am ehesten gibt es noch etwas an den
Hauptschulen und am Polytechnikum, aber bei den Gymnasien ist dann schon
Schluss. - Obwohl Berufsorientierung als fester Bestandteil des Lehrplans eigentlich
gesetzlich verankert ist, gibt es nur ganz wenige ausgebildete LehrerInnen.«
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Projekte mit Technik-Schwerpunkt

»Wichtig sind alle Initiativen mit technischem Schwerpunkt auch deshalb, weil sich
die Mddchen in diesem Bereich oft nicht viel zutrauen. Wenn man mit den Madchen
gesprochen hat, kam oft die Einstellung: »Nein, das kann ich eh nicht, ein Mddchen
mit einem Zweier im Zeugnis traut sich hiufig gar nicht, Mathematik oder Informa-
tik zu studieren. — Wir haben in den Technikbereichen dann Frauen ausbilden las-
sen, die mit den Schiilerinnen arbeiten.

Mit dem Projekt »mut« (Mddchen und Technik) sollen die Mddchen so frith wie
moglich ermutigt werden, sich spielerisch mit der Technik auseinanderzusetzen. Es
soll ihnen dabei geholfen werden, ihre Starken und Fihigkeiten herauszuarbeiten.«

Die Technik-Ralley

Im Jahr 1997 hat das Mddchenzentrum im Rahmen eines EU-Projektes, bei dem
es um Frauenforderung, insbesondere um berufliche Alternativen fiir junge
Frauen, ging, die erste Technik-Ralley gemacht. Es gab einzelne Technik-Statio-
nen, wie EDV, Glas, Holz und Elektronik. Die Mddchen konnten da Verschiedenes
ausprobieren. »Sehr wichtig war, dass die Mddchen dabei unter sich waren und
alles ohne die Burschen und deren Kommentare ausprobieren konnten. Uns war
dabei vor allem wichtig, einfach Alternativen aufzuzeigen. — Der grof3e Erfolg hat
uns selber {iberrascht.«

spACe — Stérken und Potenziale analysieren, Chancen entdecken
Durch Kontakte nach Deutschland lernten die Mitarbeiterinnen des Madchen-
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zentrums die Arbeit mit der Methode eines Assessment-Centers (AC) kennen.
Damit konnen personliche Starken und Fahigkeiten ermittelt und die individuel-
le Eignung fiir ein bestimmtes Berufsfeld — wie beispielsweise »Technik und
Handwerk« oder »Gesundheit und Pflege« — herausgefunden werden. Die Teil-
nehmerinnen an einem Assessment-Center-Test miissen verschiedene Aufgaben
I6sen und werden bei ihrem Tun von geschulten Assessorinnen beobachtet. Nach
dem Test im Assessment-Center erhalten sie einen positiv formulierten Leis-
tungsnachweis, der ihnen zeigt, wo ihre Féhigkeiten und Stédrken liegen, der aber
auch erkennen ldsst, wo sie noch Unterstiitzung brauchen, um fiir den jeweiligen
Wunschberuf gewappnet zu sein.

»In einem Projekt, das das MAZ fiir das AMS durchfiihrt, wurden Methoden
entwickelt, wie man das Assessment-Center auch fiir die Berufsausbildung ver-
wenden konnte. Man konzentrierte sich auf vier Bereiche: Handel, Altenpflege,
Technik sowie Hotel und Gastgewerbe. Arbeit suchenden jungen Frauen die sich
in einer Berufsorientierungsphase befanden, konnten mit der AC-Methode
Féhigkeiten und Stirken erkennen, von denen sie noch nichts wussten, und so
neue Moglichkeiten fiir sich entdecken. Es war dabei auch sehr wichtig, Firmen
mit einzubinden, um zu erfahren, was genau gebraucht wurde und das dann mit
den jungen Frauen abzustimmen. Wir moéchten dieses Projekt vor allem im
technisch-handwerklichen Bereich, wo ein grofler FacharbeiterInnenmangel
herrscht, gerne weiter ausbauen. Das Mddchenzentrum sieht seine Einrichtun-
gen als Option fiir junge Frauen, einmal Neues auszuprobieren, doch will man
verhindern, dass sie nur ein>Notnagel« fiir die Wirtschaft sind. Es versteht sich da-
bei von selbst, dass nicht jede Frau fiir einen technischen Beruf geeignet ist oder



44 | ide 3-2007 Gender | Gender und Bildung

auch nur Lust dazu hat. Fiir diese Frauen miissten dann noch andere Berufsfelder
aufbereitet werden.«

Das Projekt FiT — Frauen in die Technik

Fiir die Fachhochschule Kiarnten und die Alpen-Adria-Universitit Klagenfurt or-
ganisiert das Mddchenzentrum das Projekt »Frauen in die Technik« (FiT), das seit
1999 auch vom Wissenschaftsministerium unterstiitzt wird.

»Bei diesen FiT-Veranstaltungen geht es nicht darum, jetzt jede Frau in die
Technik zu pushen, das ist sicher der vollig verkehrte Weg. Was wir dabei festge-
stellt haben und was auch immer wieder in Studien belegt wird, ist, dass Frauen
sich ein technisches Studium meistens selber nicht zutrauen, dass sie sehr weni-
ge Informationen dariiber haben. Es geht nun darum, Alternativen aufzuzeigen,
weibliche Vorbilder und deren Erfahrungen vorzustellen, also Erfahrungen
wéhrend des Studiums und auch hinterher. Wir sind dann der Frage nachgegan-
gen: Warum gehen so wenige Frauen in solche Studienrichtungen? - Wir haben
immer sehr viel Kontakt mit Schiilerinnen, Studentinnen und vor allem auch mit
Absolventinnen, die dann erzdhlen, dass sie manchmal auch negative Erfahrun-
gen gemacht und sich nicht so erwiinscht gefiihlt haben. — Das Thema »Frauen
und Technik« ist natiirlich auch sehr zwiespéltig: Man weil3, Frauen als Fachar-
beiterinnen, als naturwissenschaftliche Expertinnen sind gefragt, aber auf der
anderen Seite sind das auch Konkurrentinnen. Nichtsdestotrotz gehen wir davon
aus, dass sich die Situation bald &ndern muss und dass es wichtig ist, Alternativen
aufzuzeigen.«

Das Madchenzentrum hilft auch bei der Organisation und Durchfithrung des Pro-
jekts LILITH mit: Dieser Frauenforderpreis des Landes Kidrnten wird seit 2003 regel-
malig verliehen. Er wird an Mddchen und junge Frauen vergeben, die sich eigene
Gedanken zu ihrer Zukunft und der damit verbundenen Berufswahl machen. The-
men wie Karriereplanung, Vereinbarkeit von Beruf und Privatleben oder Verdienst-
chancen stehen dabei im Zentrum.

3. LehrerInnen-Fortbildung

»Es wurde uns rasch bewusst, dass es nicht gentigt, nur mit den Mddchen zu arbei-
ten. Wir wollten auch den LehrerInnen eine Moglichkeit zur Weiterbildung anbie-
ten. Gemeinsam mit dem PI und der Pddagogischen Hochschule wurde fiir Studie-
rende sowie fiir Lehrer und Lehrerinnen eine Fortbildung zur Berufsorientierung
angeboten. Sie haben im Umfang von 64 Wochenstunden eine Ausbildung zur Be-
rufsorientierung mit Anwendung des Assessment-Centers gemacht. Grundvoraus-
setzung war, sich auch mit der Thematik in Theorie und Praxis auseinanderzuset-
zen. In einem ersten Schritt warfen wir einen Blick auf die heutige gesellschaftliche
Realitdt: Berufstétigkeit der Frauen, Verdienstméglichkeiten auch im Vergleich zu
Minnern usw. Danach wurden die TeilnehmerInnen als BeobachterInnen geschult.
Im dritten Block ging es dann darum, das Wissen auch praktisch umzusetzen. Die
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LehrerInnen wurden dazu angehalten, mit den Methoden, die sie gelernt hatten, be-
wusst darauf zu achten, Burschen und Méddchen gleich zu férdern und Berufsorien-
tierung als Lebensplanung in den normalen Schulalltag zu integrieren.

Ich fand es ganz beachtlich, wie die TeilnehmerInnen das Gelernte dann auch
umgesetzt haben. Einige Studierende haben sich tiberlegt, wie man Berufsorientie-
rung auch in den Lehrplan einbauen kann, haben eigene Projekte, Projekttage ent-
wickelt oder auch die Umsetzung in den einzelnen Unterrichtsfachern tiberlegt
(Deutsch, Religion, Geographie ...) — es gibt also durchaus Méglichkeiten, Berufs-
orientierung in den Unterricht zu integrieren.

Es gibt viel bedrucktes Papier von den Ministerien, aber man weil3 oft nicht, wie
man diese Sachen anwenden und ins normale Unterrichtsgeschehen einflieBen las-
sen kann. Da fiihlen sich die Lehrer und Lehrerinnen oft ziemlich alleine gelassen.
Bei uns konnen sie dann Informationen bekommen, wir arbeiten aber auch direkt
mit den Schiilerinnen.«

4. Ein Zentrum nur fiir Mddchen?

»Was wir dann auch immer wieder gefragt werden ist: Ja warum denn nur mit
Midchen? - Sind Mddchen - ich sag jetzt mal rminderbemittelt, brauchen Mddchen
zusdtzliche Inputs und Unterstiitzung? — Natiirlich nicht. Dennoch ist es wichtig,
den Midchen zu helfen, sich ihrer Starken bewusst zu werden. Unsere Zielgruppe
sind die Mddchen, zuerst durch den Forschungsauftrag und dann natiirlich durch
unsere Ausbildung. Das Mddchenzentrum war in dieser Form damals das einzige in
Osterreich. Mittlerweile hat sich schon das eine oder andere getan, doch die meisten
beschiftigen sich fast nur mit Berufsorientierung. Das ist auch bei uns jetzt ein
Schwerpunkt, aber wir haben eben noch ein breiteres Angebot. Die Burschen brau-
chen sicher die gleiche Unterstiitzung, die haben ihre Probleme vielleicht in ande-
ren Bereichen. Es gibt aber auch da viele, die eher zuriickhaltend sind, die wissen
auch oft genauso wenig, wo ihre Fahigkeiten und Stérken sind. Auch da gibe es eine
ganze Menge zu tun. Unsere Zielgruppe sind die Mddchen, und wir wiirden es uns
sehr wiinschen, wenn es so etwas Ahnliches auch fiir Burschen géibe. Aber das miis-
sen Médnner machen - ich denke, so wie bei den Maddchen die weiblichen Vorbilder
wichtig sind, so muss es fiir die Burschen ménnliche geben.«

5. Das Madchenzentrum heute und in Zukunft

Frau Janshoff zeigt sich selbst tiberrascht vom grof3en Erfolg des Mddchenzentrums.
Das wichtigste Ziel ist nach wie vor, dass sich ein Bewusstsein bildet, denn es
braucht sehr lange, bis sich die Situation fiir Frauen dann auch dndert. Sie mochte
erreichen, dass Maddchen und junge Frauen lernen zu fordern, Ziele anzustreben
und ihr Leben selbst in die Hand zu nehmen. -

»Wenn man so junge Frauen fragt, welche Ziele sie so in zehn Jahren haben, dann
haben viele sehr traditionelle Vorstellungen: Sie haben mit 25 oder 30 ein Haus, sind
verheiratet, haben zwei Kinder und ein tolles Auto und verdienen ein bisschen ne-



46 | ide 3-2007 Gender | Gender und Bildung

benbei. - Man muss ihnen dann klar machen, dass sie auch was dafiir tun miissen,
um dahin zu kommen. Da spielt eine gute Berufsausbildung eine wichtige Rolle. In
den Kursen ist es nicht so, dass wir den Mddchen den Weg jetzt glatt machen, son-
dern sie werden unterstiitzt. Also wir verlangen sehr viel Eigeninitiative und >sich
trauen«. Wir geben also Hilfe zur Selbsthilfe.«

Und die Maddchen und jungen Frauen wissen das Engagement zu schétzen. In
zahlreichen Feedback-Bogen zeigen sie sich sehr angetan von der Arbeit der Mitar-
beiterinnen des Mddchenzentrums. Fiir die 13-jdhrige Stephanie ist es einfach
»schon, mit jemandem zu sprechen, der nicht zur Familie gehort«.

Frau Janshoff und ihr Team stehen immer noch voller Elan hinter ihrem Projekt: »Es
ist hochspannend, immer noch spannend und nie langweilig. Wir sind ein ganz tol-
les Team im Méddchenzentrum. Die Frauen stehen dahinter! Also es geht jetzt nicht
nur um den Arbeitsplatz, sie vertreten auch die Linie. — Sonst geht es, glaube ich,
nicht.«

Herzlichen Dank fiir das Interview und weiterhin viel Erfolg mit dem Madchenzen-
trum.

Fiir weitere Informationen tiber das Madchenzentrum besuchen Sie am besten die Homepage unter
http:/lwww.maedchenzentrum.at. E-Mails an: office@maedchenzentrum.at
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Edit Schlaffer

Mannlich und wie weiter ...?

In den letzten Jahrzehnten haben tiefgreifende gesellschaftliche Verdnderungen
stattgefunden. Arbeitswelt und Familie stehen unter vollkommen neuen Auspizien.
Neue Geschlechtsrollen sind gefragt. Die Erziehung zuhause kann das nicht ausrei-
chend leisten. Der mitunter vorgebrachte kritische Satz, man kénne schlieflich
nicht »alles auf die Schule abwélzeng, trifft nicht zu, denn die Schule ist heute der
einzig verbindliche Ort fiir die Jugendlichen. Die Regeln des Zusammenlebens wer-
den nicht mehr wie frither per Sozialisation in der Familie verldsslich weitergege-
ben, oft gibt es zu wenig Prdsenz und keine hinreichenden Rollenmodelle. Das Ter-
rain ist jedenfalls neu.

Die Schule nimmt vor allem im Prozess der adoleszenten Identititsbildung eine
herausragende Rolle ein. Projekte in Schulen zu starten, die sich gezielt mit der Bil-
dung von Gender-Identitdten beschéftigen, miissen daher Teil eines jeden erfolgs-
und zukunftsorientierten Curriculums sein. Nachdem in den vergangenen Jahren
sehr viel mit Maddchen gearbeitet wurde, um sie zu empowern und ihnen ihre eige-
nen Fdhigkeiten und Talente vor Augen zu fiithren, die weit tiber die traditionellen
geschlechtsspezifischen Rollenzuschreibungen hinausgehen, muss nun vermehrt
auch auf eine gezielte Unterstiitzung der Buben hingearbeitet werden.

EDIT SCHLAFFER ist Sozialwissenschaftlerin und Leiterin von »Frauen ohne Grenzen« in Wien. Gum-
pendorferstralie 22, A-1060 Wien. E-Mail: office@frauen-ohne-grenzen.org
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Die Jungen stecken nach wie vor in ihren Klischees fest. Statt zeitgerechter
Pddagogik erhalten sie hdufig alte Parolen, die wenig Bedeutung und kaum noch
Relevanz haben. Eine scheinbare Instantlosung: oft kann man irgendwo lesen, Bu-
ben brduchten »mannliche Rollenbilder«. Aber das Dilemma: wie sollen sie ausse-
hen, und wo soll man sie hernehmen, und wie in ihr Leben integrieren? Ja, und was
ist das tiberhaupt, ein médnnliches Rollenbild?

Auf der Suche nach Antworten auf die kolportierte »Bubenkrise« entwickelte sich
in den letzten Jahren eine polarisierende Diskussion. Einerseits sind ExpertInnen
der Meinung, dass diese Entwicklung rein biologische Ursachen hat. Buben sind na-
turgemdl emotional schwicher und meiden soziale Aktivitdten eher als Mddchen.
Die andere Seite macht die stereotypierten Geschlechterzuschreibungen unserer
Gesellschalft fiir diese Entwicklung verantwortlich. Gesellschaftliche Konventionen
wiirden Midnnern wie Frauen vorschreiben, wie sie sich zu verhalten haben — Man-
ner miissen »ménnlich« sein, Frauen sollten sich méglichst »feminin« verhalten.1

Schulen miissen sehr sensibel vorgehen, wenn es darum geht, spezielle Program-
me fiir Buben in ihren Schulalltag zu integrieren. Im Bereich der Bubenarbeit hat
Osterreich viel nachzuholen.

Von der Schule kénnen aber nicht nur Projekttage und andere einmalige Pro-
gramme kommen, sondern die Problematik »méannliche Identitdt« muss generell
viel stdrker in den Schulalltag integriert werden. Der Mangel an ménnlichen Rollen-
modellen in der Schule muss stidrker thematisiert werden, die vorhandenen mann-
lichen Lehrkrifte sich stédrker ihrer Verantwortung bewusst werden.

Zielsetzungen fiir gendersensiblen Unterricht: Miteinander leben lernen

Territoriumswechsel/Abschaffung stereotyper Bereiche: die stereotypen Arbeits-
und Interessenbereiche sollen aufgebrochen werden, indem das eine Geschlecht
das Territorium des anderen betritt, sich dort »zu Hause fiihlt« oder es sich zu
Eigen macht.

Reflektierte Selbstwahrnehmung und Genderkompetenz: Es soll ein Bewusstsein
tiber die Auswirkungen von Gender auf das eigene Verhalten und die eigenen Zu-
kunftsvorstellungen hergestellt werden.

Wertewandel im Miteinander: Das Interaktionsklima in einer gendergerechten
Welt soll durch Respekt und Anerkennung der Unterschiede geprégt sein.
Personlichkeitsentfaltung: Buben und Méddchen soll die freie Personlichkeitsent-
faltung ermoglicht werden.

Abschaffung genderhierarchischer Bewertung: es soll eine Umwertung der »typi-
schen« Bereiche bzw. des unterschiedlichen Umgangs erreicht werden. So soll
der MaRstab fiir die Gestaltung etwa des Physikunterrichts nicht die ménnliche

1 Psychologlnnen, wie zum Beispiel Carol Gilligan, gehen von einem Modell sozialer Konstrukte
aus, wihrend WissenschafterInnen wie Christina Hoff Summers, Dan Kindlon oder Michael
Thompson damit argumentieren, dass die biologischen Rollenzuschreibungen das Verhalten der
Buben erklédren.
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Lebenswelt, sondern gleichermallen die Interessen und Bediirfnisse der
Midchen sein. Die festgestellten Unterschiede im Umgang mit neuen Medien
sollen nicht bloR das eine Geschlecht in »Bringeschuld« versetzen, sprich: die
Maidchen miissten mehr zum Programmieren gebracht werden. Stattdessen soll
der kompetente Umgang mit Anwendungsprogrammen, den Madchen oft be-
herrschen, gleichermalien hoch als Kompetenz angesehen werden wie der Griff
zum Schraubenzieher bzw. die ausgiebige Beschiftigung mit Computerspielen,
die man ofter bei Jungen findet.

Alle Zeichen deuten darauf hin, dass die ménnliche Jugend in den Schulleistungen
zuriickfillt. Diese sinkenden Schulerfolge gehen oft Hand in Hand mit abfallendem
Motivationspotential und der parallel dazu ansteigenden Arbeitslosigkeit; ein Teu-
felskreis, aus dem wir der jungen méannlichen Generation heraushelfen miissen.
Der europdische Trend geht dahin, dass Buben schon mit 15 Jahren die Schule ver-
lassen, keine oder unrealistische Ziele haben, unzureichend ausgebildet sind und
zu wenig Ambitionen und Optionen haben, um selbstdndig in einen neuen Lebens-
abschnitt zu starten.

Trotz einiger positiver Entwicklungen fallen viele dieser jungen Manner durch
das Netz. Sie sind die Lost Boys der Moderne.

Die 15- bis 18-jahrigen Buben haben einen enormen sozialen und wirtschaftli-
chen Einfluss auf die Gesellschaft. Ein frither Schulabbruch und ein zu frither Uber-
gang vom Schiiler- zum Berufsleben kénnen sich langfristig gesehen negativ auf
den spéteren Lebensweg und die Rolle in der Gesellschaft auswirken. Finanzielle
und psychische Probleme kumulieren und wirken sich auf lange Sicht gesehen
nicht nur auf die Betroffenen selbst, sondern auch auf deren Familie und soziales
Umfeld aus.

Warum sieht sich die heranwachsende junge Generation mit diesen Problemen
konfrontiert und worauf sind sie zuriickzufiihren?

Die traditionellen ménnlichen Rollenzuschreibungen wurden in den letzten Jah-
ren in Frage gestellt und nun sehen sich Madnner und Buben damit konfrontiert,
eine neue Rolle und Balance in der Gesellschaft zu finden. Das fiihrt zu Unsicher-
heiten, Spannungen und Ambivalenzen.

Vorwirtsblickende positive Strategien miissten die emotionalen und sozialen
Féhigkeiten der heranwachsenden Bubengeneration im Blickfeld haben. Es werden
dringend Programme gebraucht, die diese Fahigkeiten férdern, damit junge Man-
ner besser ausgeriistet sind fiir die aktuellen Herausforderungen.2

2 Vgl. Cathy Young: It's Payback Time, 21. Juni 2000. In: http://www.cathyyoung.net/features.html
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Romeo Bissuti

Impulse aus der Médnnerarbeit
fiir den Deutschunterricht

Geschlechtsrollenstereotypien bedeuten fiir beide Geschlechter Nachteile und Ein-
schriankungen. Wahrend dies im Bereich der Mddchenarbeit zum Gliick schon zu
vielen Projekten der Férderung von vielfdltigen weiblichen Lebensentwiirfen ge-
fiihrt hat, so hinkt dem die Bubenarbeit noch etwas hinterher.

An Motivation, sich den Buben zu widmen, sollte es eigentlich nicht fehlen. Jun-
gen stellen den Hauptanteil der Kinder/Jugendlichen dar, die in der Schule »auffal-
lig« werden, etwa durch Storen, schlechte Schulleistungen oder Gewalt. Aber auch
die Selbstmordraten sind bei den Burschen dreimal hoher als bei den Méddchen,
Burschen sind auch eher von Gewalt durch andere Jungs bedroht (vgl. Lenz 2000).
Doch weil »Mannsein« und sich als »Opfer« outen nicht zusammenpassen, schwei-
gen die Jungen und leiden oft im Stillen.

1. Wo liegt das Problem: zwischen den Beinen oder zwischen den Ohren?

Die Frage, woher diese Probleme resultieren, wird gerne mit biologischen Argu-
menten beantwortet. Buben seien halt »von Natur aus« lebendiger, aggressiver usw.
Dass dafiir haltbare wissenschaftliche Beweise ausstehen, wird ebenso tibersehen
wie der Umstand, dass daraus auch keine anderen Ansétze fiir die padagogische
Tatigkeit folgen. Gdbe es ndmlich tatsdchlich eine Anlage, die Burschen zum Bei-

RomMmEo Bissurr ist Psychologe, Obmann der White Ribbon Osterreich Kampagne gegen Ménnerge-
walt an Frauen, Leiter des M.E.N. Midnnergesundheitszentrums, freier Mitarbeiter der Wiener Mén-
nerberatung, Fortbildner zu Mannerthemen. KundratstraBe 3, A-1100 Wien.

E-Mail: bissuti@maenner.at
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spiel zu erhohter Gewaltbereitschaft verdammt, so miisste doch die Pddagogik dop-
pelt motiviert sein, Gewaltprdvention zu betreiben. Biologisierende Argumente ent-
larven sich so sehr oft als Rechtfertigung und Festschreibung gesellschaftlich histo-
rischer Unterschiede (vgl. Bauer 2004).

Viel eher muss die Hauptursache fiir erwdhnte Probleme in den immer noch le-
bendigen Rollenbildern vom richtigen »Mannsein« gesehen werden. Buben sind
hier vielfach mit Erwartungen konfrontiert, die auf Abhartung abzielen. Seinen
»Mann zu stellen«, bedeutet fiir viele Jungen zu lernen, ihre inneren Impulse zu kon-
trollieren, cool zu bleiben, nichts an sich heranzulassen. So werden Einstellungen
gefordert, die sich durch einen Mangel an Kontakt zum eigenen Selbst auszeichnen,
einer Korperferne und einer Stummbheit. Um als »richtiger Kerl« riiberzukommen,
wird versucht, alles alleine zu l6sen, zur Not auch schon mal mit den Fausten. Als
»Heulsuse« oder »Schwuchtel« beschdamt zu werden, ist noch immer fiir viele Bur-
schen eine groe Schmach, der sie durch entsprechende Inszenierungen zu ent-
kommen versuchen.

Dort, wo dieser Zurichtungsprozess gliicklicherweise misslingt, finden wir Bu-
ben, die keinen Stress mit dem Mannsein haben, meist weil es in ihrem Umfeld
Minner gibt, die selbstbewusst zu all ihren menschlichen Anteilen stehen, ohne
sich dem Druck der Rollenbilder auszuliefern. In diesen Beziehungen und Freund-
schaften mit anfassbaren Médnnern — die insofern ja die eigentlichen »richtigen Ker-
le« sind — kdnnen die Jungs sehen, dass auch Momente der Schwéche und der emo-
tionalen Betroffenheit bei Mdnnern vorkommen, dass Beziehungen Mannern etwas
bedeuten, dass Mdnner ganz menschliche Probleme haben und diese auch ohne
Superheldengehabe angehen kénnen.

2. Bubenarbeit in der Schule

Genau um die Férderung einer ganzheitlichen Sicht von »Buben als Menschen« geht
es in er sogenannten Bubenarbeit/Jungenarbeit. Jungenarbeit kann als eine be-
stimmte Haltung und Sichtweise gekennzeichnet werden, in der bewusst Reflexio-
nen zur eigenen geschlechtsspezifischen Sozialisation ins Zentrum der padagogi-
schen Praxis geriickt wird. Lehrer haben hier bei der Arbeit im geschlechtshomoge-
nen Kontext gegeniiber Lehrerinnen den Vorteil, dass sie neben der Rolle als Be-
zugspersonen — in der selbstverstdndlich jede Person ungeachtet des Geschlechts
wichtig ist — auch noch ein Stiick weit eine Antwort auf die Frage mittransportieren
konnen, wie »Mann« selbstbewusst durchs Leben kommen kann, ohne sich dem
Rollendruck auszuliefern. Die Ziele fiir die Buben lassen sich nach den Ausfiihrun-
gen von Gliicks und Ottemeier-Gliicks (1994) so festhalten:

»Geschiitzte« Rdume bestimmen, in denen in vertrauensvoller Atmosphére

Machorollen und andere Mdnnerpanzer abgelegt und offene Auseinanderset-

zungsformen gefunden werden konnen.

Positive Kommunikationsformen pflegen, d.h. zuhéren lernen, alle zu Wort kom-

men und ausreden lassen, Aufmerksamkeit schenken, wertschétzen, eigene und

fremde Grenzen wahrnehmen und die Unterschiede respektieren.
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Erkenntnis gewinnen lassen, dass andere Buben dhnliche Probleme und Schwie-
rigkeiten haben.

Minnerbilder, die ihr Verhalten bestimmen, ausmachen und hinterfragen, rigide
Mainnlichkeitsrituale analysieren (Alkohol, Risiko etc.).

»Typisch ménnliche« Orientierungen wie GroRe, Stdrke, Schnelligkeit und Cool-
ness kritisch befragen.

Unreflektierte Rang- und Hackordnungen sichtbar machen, auch schiichterne,
unsichere Buben sollen sich einen anerkannten Platz in der Gruppe schaffen
konnen.

Positive Mannersolidaritiat herstellen, d. h. Médnnerrivalitdt thematisieren, andere
Minnerbeziehungen kultivieren und fiir eine respekt- und verstdndnisvolle Be-
ziehung zu Frauen sensibilisieren.

Vertrauensvoll {iber weibliche und méannliche Sexualitdt, Verhiitung etc. spre-
chen.

Homophobie unter den Buben abbauen.

In der Schweiz wurden dazu in einem Burschenarbeitskreis zehn Anregungen fiir
LehrerInnen erarbeitet, wie man sich selbst diesen Aufgaben nihern kann (die ers-
ten beiden Punkte sind so nur fiir Mdnner moglich):

1. Uberlegen Sie fiir sich, welchen Einfluss es auf Ihr Leben hatte, dass Sie als Bub/Mann
geboren wurden.

2. Suchen Sie sich einen Kollegen als Austauschpartner tiber Ihre Geschichte als Bub.

3. Beobachten Sie eine Woche lang bewusst die ruhigen Burschen in der Gruppe/Einrich-
tung: Was tun diese, was konnten sie brauchen?

4. Achten Sie beim Sprechen und Schreiben auf das Verwenden méannlicher und weibli-
cher Formen.

5. Bestdrken Sie Burschen fiir Verhaltensweisen, die ansonsten nicht von Burschen er-
wartet werden.

6. Schaffen Sie Moglichkeiten in einer Burschenrunde iiber Themen wie Angst, Schmerz,
Aggression, Verlieben, Stressbewdltigung etc. zu reden.

7. Lassen Sie Themen und Inhalte einflieBen, in denen gute Jungenfreundschaften vor-
kommen.

8. Besprechen Sie Geschlechter-Klischees.

9. Wagen Sie Neues mit den Burschen, wie Massagen nach dem Fuf$ball, gemeinsames
Kochen, kooperative Spiele etc.

10. Laden Sie Ménner ein, die das Rollenspektrum erweitern (Krankenpfleger, Mitarbeiter
von Médnnerberatungsstellen usw.).

3. Ideen fiir den Deutschunterricht

Bubenrelevante Lesestoffe wdihlen

Lesen gilt fiir viele Buben als uncool, auch weil es als typisch weibliche Eigen-
schaft gilt. In der Praxis lesen Jungen dann aber doch mehr als man denkt, blo
sind dies »Bubenlesestoffe« wie Internet, Fuball- oder Musikmagazine etc. Ein
moglicher Zugang konnte es hier sein, diesen Lesestoff bewusst aufzugreifen und
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mal aus verschiedenen Blickwinkeln iiber die AutorInnen, Absichten und Sym-
boliken usw. zu diskutieren. Auch eine Korrektur von typischen Grammatik-Feh-
lern bei Graffitis und Klospriichen wire hier méglicherweise eine witzige Ab-
wechslung. Bei solchen Themen ist aber darauf zu achten, dass darin enthaltene
Sexismen, Rassismen etc. auf jeden Fall zum Thema gemacht werden.

Einen méinnerbewussten Blick auf die Mdnnerfiguren in den Geschichten werfen
Hierbei geht es darum, sich den Figuren vielleicht mit Fragen zu ndhern, die in
vielen Geschichten eher ausgeklammert werden: Hat der Mann Kinder? Wenn
nein, warum nicht? Wenn ja, hat er Zeit fiir sie? Wie sieht seine Beziehung aus?
Was macht er, wenn er traurig ist? Wer sind seine Freunde, mit denen er seine per-
sonlichsten Probleme bespricht? Dazu gehort auch, Texte und Geschichten aus-
zuwdhlen, in denen Ménner in ungewohnten Rollen vorkommen (Hausmann,
Kindergdrtner usw.).

Opferperspektiven entwickeln

Ein wesentlicher gewaltpriventiver Effekt liegt in der Einnahme der Perspektive
des Opfers. Dazu eignen sich Texte und Geschichten, die hinsichtlich dessen be-
arbeitet werden konnten, was bestimmte Menschen, die in Opferpositionen vor-
kommen, erleben und durchmachen. Auch in der Musik/Popkultur lassen sich
hier gute Arbeitsbeispiele finden. Dabei ldsst sich auch gut tiber Vorurteile und
deren gewaltférdernde Aspekte diskutieren.

Einen Geschlechtsrollenwechsel ausprobieren

Um die Wirkungen der Geschlechterrollen besser verdeutlichen zu kdnnen, kann
ein literarischer Rollenwechsel vorgenommen werden, indem Buben zum Bei-
spiel bewusst Frauentexte/-gedichte usw. lesen bzw. bearbeiten (vice versa) und
danach iiber Uberraschendes, aber auch Selbstverstindliches gesprochen wird.
Auch ein Quiz zum Beispiel mit kurzen Passagen aus Romanen ist vorstellbar,
bei dem geraten werden muss, ob es sich dabei um einen Autor oder eine Auto-
rin handelt. Je unerwarteter hier die Beispiele gewdhlt werden, umso angeregter
lasst sich anschlieSend diskutieren (z.B. Kundera versus Jelinek).

Zeitweise geschlechtshomogenes Arbeiten

Ein zeitweiliges Arbeiten in geschlechtshomogenen Gruppen kann fiir die Jun-
gen Stressreduktion bedeuten, da sie weniger Selbstdarstellungsdruck vor den
Maidchen haben, bestimmte Rollen in der Gruppe frei werden. Dafiir ist es wich-
tig, Schutz zum Beispiel durch Setting, Gruppenregeln, Methoden (wie den ano-
nymen Kummerkasten) zu schaffen. Dies ermdglicht Vertrauen und Méglichkeit
zur Selbsthinterfragung, ohne von jemandem abgewertet zu werden.
Exkursionen

Exkursionen und »Erlebnisse zum Anfassen« kénnen eine wichtige Lernquelle
fiir Jungen sein, die auf Grund ihrer Sozialisation hadufiger dem Motto »Handeln
statt Reden« folgen. Das ldsst sich natiirlich mit anderen gendersensiblen Zielen
vereinbaren, etwa mit dem Besuch einer Beratungsstelle fiir schwul oder lesbisch
lebende Menschen.

Gedichte fiir Jungs von Peter Redvoort

Peter Redvoort hat Gedichte und Gedanken fiir Burschen geschrieben und diese
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kostenlos ins Internet gestellt (maennergedichte.blogspot.com). Hier finden sich
durchaus provokante und diskussionswiirdige Texte, wozu sie vom Autor auch
wohl gedacht sind:

BIST DU ZU FEIG DAZU?

Bist du zu feig dazu? — Das sitzt ziemlich tief.

Zu feig will keiner sein.

Bist du zu feig dazu? - Da denk ich nicht lang

um was es da eigentlich geht — sondern sage lieber »natiirlich nicht«.
Da steh'n all die Jungs und schauen so wild

Und niemand traut sich mehr, etwas dagegen zu sagen.

Das hat so lustig begonnen und nimmt jetzt von selbst

eine ziemlich gefdhrliche Wendung.

»Seid ihr verriickt?« will ich fragen, will ich schreien:

»Mensch Bernd! — Das ist doch eine der doofsten Ideen,

die ich je gehort habel«

Aber da steht der Satz »Bist du zu feig dazu« im Raum.

Und wenn ich nicht zu feig dazu wire, wiirde ich sagen:

»Macht diesen Schwachsinn doch alleine. —

Ich sehe absolut keinen Sinn darin!«

(© Peter Redvoort: ... und geh deinen eigenen Weg — Gedichte fiir Jungs, 2006)

AbschlieBend sei hier noch auf drei im BM:UKK erhiltliche Arbeitsunterlagen hin-
gewiesen, in denen noch weitere Anregungen fiir die Arbeit in der Schule enthalten
sind:
»Brave Mdidchen — schlimme Buben?« Bubenarbeit in der Schule.
Der Folder greift einige grundlegende Gedanken zur Bubenarbeit auf und bietet
Anregungen zur Auseinandersetzung mit diesem Thema in der Schule.
»Buben sind so — sind sie so?« Informationen und Materialien zur schulischen und
aufSerschulischen Bubenarbeit.
Die Broschiire will fiir das Thema Bubenarbeit im Unterricht sensibilisieren; sie
enthélt Hintergrundinformationen zu Theorie und Praxis sowie Ubungen und
Spiele zur Umsetzung von Bubenarbeit in und aullerhalb der Schule.
»Stark! Aber wie?« — Methodensammlung und Arbeitsunterlagen zur Jungenarbeit
mit dem Schwerpunkt Gewaltpréivention.
Die Broschiire legt besonderes Augenmerk auf den Zusammenhang von Gewalt
und ménnlicher Sozialisation, ménnlicher Identitdt und Bildung von Ménnlich-
keit/Mannsein, mit denen sich Jugendliche und Erwachsene auseinandersetzen.
Erstellt von White Ribbon Osterreich im Auftrag des BM:UKK.
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Richard Schrodt
»Bitte achten Sie in Ihren Beitragen auf
geschlechtsneutrale Formulierungen.«

So steht es im Absatz »Rechtschreibung« der »Allgemeine[n] Hinweise an die Au-
tor/inn/en«, die fiir dieses Heft von der Redaktion ausgegeben wurden. Dem Datei-
namen auf dem Ausdruck entnehme ich, dass diese Forderung sich nicht nur auf
dieses Heft, sondern ganz allgemein auf alle Hefte erstreckt: Die Datei heil3t »guide-
lines7«, ein neudeutscher Ausdruck fiir so etwas wie »Leitlinien«, doch erscheint
dieser Ausdruck zu schwerdeutsch. Anderswo wird man Ahnliches unter der Be-
zeichnung »stylesheet« verstehen: Auch das ist neudeutsch, und auch hier tut man
sich mit einer neutralen Eindeutschung schwer. Was gemeint ist, sollte klar sein:
Hinweise fiir Umfang, Format, Layout, Zitate, Rechtschreibung usw., also Formales,
das zundchst nur fiir diese Publikation gilt und daher auch anderswo anders sein
kann. Viele Zeitschriften und Zeitungen haben solche »Hausregeln«, und ihre Auto-
ren und Autorinnen tun gut daran, sich moglichst genau an diese Regeln zu halten.
Noch etwas verrdt mir der Dateiname, ein Datum, den »Herbst 2006«. Vorher mag es
also anders gewesen sein. Das Archiv der ide-Hausregeln, wenn es ein solches gibt,
ist mir nicht zugénglich. Ich bin aber der Redaktion mit ihrem/r mir unbekannten
Verfasser/in der Hausregeln dankbar fiir den Anstol8 zu meinen Ausfithrungen,
denn die Hausregeln zeigen mir, dass es 1. eine Forderung gibt, die 2. etwas mit ei-
nem Datum zu tun hat, sich 3. auf die Rechtschreibung (und vielleicht noch mehr)

RicHARD ScHRODT ist Linguist am Institut fiir Germanistik der Universitdat Wien. Dr. Karl Lueger-
Ring 1, A-1010 Wien. E-Mail: richard.schrodt@univie.ac.at
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bezieht und dass es sich 4., wie mein vorhergehender Satz wohl recht deutlich zeigt,
um ein Formulierungsproblem handelt. Ich ergidnze als Punkt 5: Diese Formulie-
rungen sind umstritten und werden oft angefeindet. Daraus folgt notwendig Punkt
6, ndmlich die Antwort auf die Frage, was im konkreten Fall verniinftigerweise wie
getan werden muss oder soll.

Die Forderung nach geschlechtsneutralen (oder geschlechtergerechten) Formulie-
rungen ist mit der Tatsache begriindet, dass die Sprache nicht nur unser wichtigstes
Verstdndigungsmittel ist, sondern auch unser Bewusstsein und unser Denken nicht
nur abbildet, sondern in bestimmten Bereichen auch formt. Sprachgemeinschaften
verdndern sich und entwickeln stetig neue Kommunikationsinteressen, die sich in
neuen Wortern, im Wandel von Bedeutungen, in der Entstehung neuer Textsorten
zeigen. Solche neuen Kommunikationsinteressen stehen im Zusammenhang mit
sozialem Wandel: Die gesellschaftliche, politische und berufliche Rolle der Frau hat
sich gedndert; es wird gefordert, dass dieser Wandel auch in den Personenbezeich-
nungen sichtbar sein soll, wo bisher die Frauen nur unter den maskulinen Formen
mitgemeint waren; die nicht nur sprachliche Forderung nach Gleichbehandlung
von Frauen und Mannern gibt das tibergeordnete, allgemeine Ziel dieser Bestrebun-
gen an. Diese Forderung ist dort besonders wichtig, wenn es um die institutionelle
Offentlichkeit geht; aber auch an andere Bereiche der Sprache, die zur 6ffentlichen
Kommunikation gehoren, wird sie zunehmend gestellt. Im Gegensatz zu »norma-
len« Sprachwandelprozessen, die im Wesentlichen unbemerkt und ungesteuert ab-
laufen, sind geschlechtergerechte Formulierungen Formen von Sprach- und
Schreiblenkungen: Es gibt Personen, Personengruppen und Institutionen, die sol-
che Forderungen erheben und sie im Rahmen ihrer Méglichkeiten auch durchzu-
setzen bestrebt sind. Das ist wohl das wichtigste Moment in der Kritik an derartigen
Formulierungen.

2.

Sprachwandelerscheinungen kann man selten genau datieren. In unserem Fall gibt
es aber fiir die sprachwissenschaftliche Diskussion im deutschsprachigen Bereich
ein bestimmtes Datum: 1978 erschien der Aufsatz von Senta Tromel-P16tz »Linguis-
tik und Frauensprache« in der Zeitschrift Linguistische Berichte, darauf 1979 die Re-
plik von Hartwig Kalverkdmper »Die Frauen und ihre Sprache« in derselben Zeit-
schrift. Darauthin entwickelte sich eine lebhafte, kontrovers gefiihrte Debatte in ei-
ner Fiille von Publikationen und verschiedenen zusammenfassenden Darstellun-
gen. Erst in letzter Zeit scheinen sich die Positionen so gefestigt zu haben, dass die
Zahl der wissenschaftlichen Publikationen zu diesem Thema konstant bleibt oder
abnimmt. Einzelne Bemerkungen zum sexistischen Sprachgebrauch gab es aber
auch schon friiher. So schrieb Karl Kraus in der Fackel Nr. 351-353 vom Juni 1912 an-
lasslich der Frage, ob eine weibliche Abgeordnete dem bohmischen Landtag an-



Richard Schrodt | e geschlechtsneutrale Formulierungen« ide 3-2007 | 57

gehoren darf, obwohl im Gesetz nur ein »Landtagsabgeordneter« erwdhnt wird: Die
Frauenrechtler mogen verzweifeln, aber es léfst sich nun einmal nicht éndern: Die
Sprache hdilts mit dem Mann. Sie ist noch immer nicht emanzipiert. Bis diese wissen-
schaftliche Diskussion in die Offentlichkeit dringt, sich in Sprachratgebern konkre-
tisiert und schlief8lich auch im Unterrichtswesen beriicksichtigt wird, dauerte etwa
bis 1995. In den darauf folgenden fiinf Jahren entstand die Mehrzahl der Anleitun-
gen zu geschlechtergerechtem Sprachgebrauch. Seither hat sich ein ziemlich stabi-
les Korpus von praktischen Anweisungen gebildet, wobei die wichtigsten Vorschla-
ge dhnlich formuliert werden. Auch hier scheint eine Art Stillstand eingetreten zu
sein. Nur die Kritik ist lebendig und regt sich bei jeder sich bietenden Gelegenheit.
Jedenfalls mag die vergleichsweise neue Entwicklung ein Grund dafiir sein, dass sich
(vor allem ménnliche) Personen der dlteren Generation immer wieder mit Kritik zu
Wort melden.

3.

Gegenstand der feministischen Sprachkritik und die entsprechenden Forderungen
zu geschlechtergerechter Sprache kann 1. der Sprachgebrauch, 2. das Sprachsystem
(die Sprachnorm) und 3. die Schreibung sein. Am wichtigsten ist hier wohl die
Sprachgebrauchskritik, also etwa die Unterlassung der Beidbenennung. Die Kritik
am sprachlichen System betrifft Erscheinungen, die sich dem Einfluss von sprach-
lenkenden Maffnahmen weitgehend entziehen, zum Beispiel das Fehlen ge-
schlechtsneutraler Fachbezeichnungen (Zimmermann), das Fehlen eines verallge-
meinernden Pronomens (und damit die Forderung nach der Neuschoépfung frau)
und schliefflich die Tatsache, dass die drei Genusformen der deutschen Sprache den
Sprechenden eine Entscheidung aufzwingt, die sie in dieser Form vielleicht nicht
treffen wollen. Von Sprachgebrauch und Sprachsystem sind die Félle unterschieden,
wo es im eigentlichen Sinn um die Schreibung geht, etwa die Formen des Splittings
mit dem Schrigstrich oder das Binnen-I. Auf diesem Gebiet sind Sprachlenkungen
am erfolgreichsten, wobei immer zu bedenken ist, dass es eben nicht um die Spra-
che, sondern um die Schreibung geht.

4.

Geschlechtergerechte Formulierungen beziehen sich auf verschiedene Ebenen:
Sichtbarmachen des Geschlechts (Artikel, Attribute, Endsilben, geschlechtstragen-
de Bedeutungen, Paarformen, Schrigstrich, Binnen-I: der/die Lehrende, die weibli-
chen Lehrenden, Dekanin, Magistra, Kauffrau, Teilnehmerinnen und Teilnehmer,
ein/e Student/in, der/die StudentIn), Neutralisieren des Geschlechts (geschlechts-
neutrale Personenbildung, geschlechtsneutrale Pluralbildung, Funktionsbezeich-
nung, Satzbildungen, Passiv/Infinitiv, Anrede, Adjektiv/Partizip: die Biirokraft, die
Interessierten, das Rektorat [statt die Rektorin / der Rektor], wer studiert, der ... [statt
die Studenten), wurde erarbeitet [statt die Mitarbeiter erarbeiteten], Ihr Name: [statt
Name des Antragstellers:], die fachkundige Auskunft [statt die fachmdinnische Aus-
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kunft]. »Ungewohnlich — aber nachahmenswert« findet die Broschiire kurz & biindig
der Universitdt Klagenfurt (der ich auch meine Beispiele entnommen habe) die
Grof3schreibung am Wortende wie einE AnspruchsberechtigteR oder einE exzellenteR
VortragendeR. Ein bemerkenswerter Hinweis: »Sprache ist etwas Lebendiges. Seien
Sie daher kreativ und zeigen Sie auch Mut zu selten benutzten oder neuen Wortbil-
dungen! Je 6fter bisher Ungewohntes angewandt wird, umso eher wird es akzep-
tiert.« (S. 15) Hier wird sehr deutlich das Wagnis und das Risiko angesprochen, zu
dem man/frau sich bekennen muss, um geschlechtergerecht zu formulieren. Neu-
erdings setzen sich auch feminine Wortbildungen und feminine Abkiirzungen mit
hochgestellten Movierungen durch: Dipl.-Ing.in, Dipl.-Math.in, Dr.in, Mag.a, Univ.-
Profin, Institutsvorstdndin, Internet-Userin. Kein Wagnis ohne Miihe: Das Schreiben
der hochgestellten Movierungen mit dem Textprogramm ist ldstig, mit einer
Schreibmaschine noch lastiger. Immerhin sind Schreibmaschinen fast schon ausge-
storben. GroBschreibungen am Wortende laufen Gefahr, von der Rechtschreibkor-
rektur selbsttdtig und dann oft unbemerkt beseitigt zu werden. Korrekturprogram-
me bedrohen ebenso das Binnen-I: Hier muss jede Form einzeln trainiert werden.
Selten erwdhnt wird das generische Femininum, also die durchgehende Verwen-
dung von femininen Personenbezeichnungen auch fiir ménnliche Personen (ein
entsprechender Hinweis am Textanfang ist da fast obligatorisch). Diese Verfahrens-
weise gilt noch immer als besonders riskant und aufféllig, kann aber je nach der
spezifischen Kommunikationssituation durchaus erfolgreich sein (z.B. im Univer-
sitdtsschrifttum). Alle diese Formulierungsmdéglichkeiten werden gelegentlich ver-
schieden bewertet oder verwendet. So empfiehlt die Klagenfurter Broschiire aus-
driicklich nicht das Splitting beim Artikel (S. 9), und auch beim Binnen-I meint sie,
dass es bei wissenschaftlichen Arbeiten zwar meist akzeptiert werde, seine korrekte
Handhabung aber nicht immer einfach sei. »Im Zweifelsfall ist es besser, sich fiir
eine der Paarformen zu entscheiden und diese mit neutralen Formen zu kombinie-
ren.« (S. 10) Solche kleineren Unterschiede in den Empfehlungen finden sich ofters.
So kann sich das Merkblatt M 19 des (deutschen) Bundesverwaltungsamts nicht fiir
den Schréigstrich erwdrmen: »Dem Anspruch auf sprachliche Gleichbehandlung
von Frauen und Médnnern wird diese Losung allenfalls teilweise gerecht, da von der
femininen Form der Personenbezeichnung lediglich die unselbstdndige Wortbil-
dungsnachsilbe an die maskuline Form angehédngt wird.« (S. 13) Im Leitfaden Ge-
schlechtergerechtes Formulieren der Tiroler Landesverwaltung verwendet die Frau-
enreferentin Elisabeth Zanon in ihrem Vorwort S. 4 die hochgestellten Movierungen
LHStvin Dr.in, nicht aber die Ladesrdtin Dr. Anna Hosp auf der nidchsten Seite. Hier
ist offensichtlich Freiraum fiir persénliche Entscheidungen vorhanden.

5.1

Eine besonders umstrittene Formulierung ist das Binnen-I. Das grof3e I wurde zur
Bezeichnung von geschlechtsneutralen Personengruppen zuerst in dem Buch von
Christoph Busch »Was Sie schon immer iiber freie Radios wissen wollten, aber nie zu
fragen wagten!« (Miinster 1981) verwendet. Wie der Autor in der Zeitschrift Titanic
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vom Februar 1989 schrieb, war das Vorbild die Schreibung der geschlechtsneutralen
Formen mit dem Schrigstrich: »Um den Geschlechtern Gerechtigkeit und mir Be-
quemlichkeit anzutun, lie ich es zum groflen I« kommen: Trennung und Verbin-
dung auf einen Streich in einem Strich.« (S. 48, nach Ludwig 1989, S. 82) In diesem
Buch trat das I nur in der Form HérerInnen auf. 1983 erschien in der Nr. 45 vom 11.
November der Ziiricher Wochenzeitung eine Anzeige, in der das »Alternative Lokal-
Radio Ziirich« sich als Hérerlnnenradio bezeichnet. Etwa einen Monat spiter er-
scheint das I im redaktionellen Teil dieser Zeitung in einem Beitrag {iber diesen Sen-
der, acht Tage spéter wird es in den Ziiricher WoZNews als neue allgemeine Schreib-
praxis ausdriicklich hervorgehoben. Von der Wochenzeitung hat der deutsche Jour-
nalist Oliver Tolmein diese Schreibung {ibernommen und in die Berliner tageszei-
tung eingefiihrt. »Heute 148t sich eine bemerkenswerte Verbreitung der neuen
Schreibung feststellen. Von der tageszeitung hat es die linke Presse, zumindest in
Teilen, tibernommen. Durchgesetzt hat es sich in Fachschafts- und Astazeitungen,
in studentischen Aufrufen, Flugbldttern und Pressemitteilungen, kurz in fast allen
Verdffentlichungen von Studenten und Studentinnen.« (Ludwig 1989, S. 82) Seit-
dem hat sich das I in diesem Gebrauch iiber die Presse auch auf andere Textsorten
verbreitet, vor allem auf wissenschaftliche Publikationen, Anzeigen, Verlautbarun-
gen und sonstige Broschiiren. Auch im behordlichen Schriftverkehr wird diese
Schreibung zunehmend verwendet, zum Beispiel im Schriftverkehr des Frauenmi-
nisteriums von Schleswig-Holstein auf Anordnung der zustdndigen Ministerin
(Sternberg 1989). Manchmal werden die Empfehlungen nach Textsorten unterschie-
den: In einem Rundschreiben der Berliner Senatsverwaltung fiir Inneres vom Sep-
tember 1989 wird das grofe I fiir »den allgemeinen Schriftverkehr, nicht jedoch fiir
Rechts- und Verwaltungsvorschriften« empfohlen (Mayer 1989, S. 175). Unter den
Kritikpunkten, die gegen das Binnen-I vorgebracht wurden, ist wohl der wichtigste
die Behauptung, es verstoe gegen die Rechtschreibregeln. Da sollte die aktuelle
Rechtschreibreform und ihre letzte Reformulierung endlich Klarheit gebracht haben.
Doch ganz so ist es leider nicht: Leider wird immer wieder behauptet, sogar von der
Duden-Redaktion, dass die Binnengrof3schreibung und besonders das »feministi-
sche I« orthografisch falsch ist. Tatsache ist, dass diese Behauptung selbst falsch ist.
Im Protokoll der 22. Sitzung der zwischenstaatlichen Rechtschreibkommission ist
auf S. 5 Folgendes festgehalten: »In diesem Sinne hélt die Kommission als Ergebnis
der Diskussion einstimmig fest, dass die graphostilistische Binnengrof3schreibung
nicht Gegenstand des amtlichen Regelwerks ist.« Im Protokoll der 27. Sitzung wird
S. 6 zu einem Text im Rechtschreib-Duden ausgefiihrt: »Innerhalb der kommentier-
ten Regeldarstellung werden >GrofSbuchstaben im Wortinneren«als nach der neuen
Rechtschreibung nicht korrekt« bezeichnet. Verlage konnen zwar jederzeit Empfeh-
lungen aussprechen, nicht aber der Norm zuwiderlaufende Handlungsanweisun-
gen geben. Das amtliche Regelwerk enthélt mit Bedacht keinen Passus zur Binnen-
groBschreibung, da die Entwicklung zundchst aufmerksam verfolgt werden soll.«
Daraus folgt eindeutig, dass das Binnen-I nicht orthografisch falsch ist, sondern
ganz einfach nicht der orthografischen Norm unterliegt. Es ist, kurz gesagt, ein So-
zio-Graphem.
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5.2

Immer wieder gibt es Kritik an geschlechtergerechten Formulierungen, zum Bei-
spiel diese von Walter Novak, datiert mit dem 7. Februar 2007:

Ist es notig bzw. erlaubt, dass wir unsere Sprache, so wie derzeit sozusagen modern, »nach-
haltig« pervertieren, mit dem meistens so ungemein einféltigen »....-./innen« und allen doppelt
notigen Vor- und Nachsilben, und all den {ibrigen Kram von Hilfswortern, die alle doppelt zu
schreiben sind, da sie maskulin und feminin meistens verschieden sind? Texte sind faktisch
nicht mehr fliissig lesbar. Was muten wir einem »Fremden oder einer Fremdin« zu, die diese
Sprache noch nicht perfekt beherrschen, bzw. die sie lernen mochten oder miissen?

Machen wir dann, spater, wenn’s vermutlich noch schlimmer wird, zum Berg auch eine Bergin?
Neulich habe ich in Radiosendungen vom Sprecher gehort: »Es sind alle Gédste und Géstinnen
herzlich willkommen. [...] Merkt denn niemand, wie dumm wir uns da provozieren?! Und zum
Schwulen kommt nun vielleicht auch noch die Schwulin? Und zur Lesbin der Lesbe? [...] Kein
anderes mir bekanntes Land macht sich vor dem Rest der Welt mit seiner Sprache so ldcherlich
wie derzeit wir. Vermutlich ist es aber nur eine Fassette der allgemeinen Dekadenz.

Stein des AnstoRes sind die Ubergeneralisierungen des Splittings: Géiste (als Funk-
tionsbezeichnung) und Berge sind nun einmal keine Personen. Lesbe ist nach dem
Duden-Universalworterbuch eine Kurzform zu Lesbierin, daher bezeichnet dieses
Wort gerade nicht den méannlichen Homosexuellen. Weil es schon Lesbe/Lesbierin
gibt, gibt es keinen Bedarf fiir die Erfindung der Movierung Schwulin. Abwehrstrate-
gien durch Ubergeneralisierungen sind eine bekannte Erscheinung. Sie finden sich
aber auch in der wissenschaftlichen Literatur: Schreibungen wie Student/In, Leh-
rer/In und Mitglied/In (nach Loffler 2005, S. 124) mit ihrem Schrégstrich und zusétz-
lichem I hat niemand ernsthaft vorgeschlagen. Immerhin scheinen Ubergenerali-
sierungen auch in der Alltagsrede vorzukommen, wenn der Horbeleg richtig ist. Das
hétte mit einem Sprachratgeber verhindert werden kénnen. Doch weiter in der Kri-
tik von Walter Novak:

Ich schreibe das spassig oder launisch, aber es ist mir ernst, peinlich und echt &rgerlich zu be-
obachten, wie unser ehemaliges wertvolles Kulturgut »Sprache«, mit diesem derzeitigen Trend
(bis hin zu krankhaften Auswiichsen) verunstaltet, deformiert und demoliert wird.

[...] Mit dieser Form der Emanzipation macht man sich kein Verdienst, wir alle (als Biirger eines
Deutsch sprechenden Landes) machen uns ldcherlich vor der ganzen Welt und im Lande selber.
Im Umgang mit uns wird die Kommunikation weiter erschwert, verunsichert und krass gesagt,
verblodet.

Das sind starke Worte. Man kann dem entgegnen, dass gerade das »Kulturgut Spra-
che« nicht anders funktionieren kann als in der Anpassung an verdnderte gesell-
schaftliche Bediirfnisse und dass es auch zur Erschwerung und Verunsicherung der
Kommunikation gehéren kann, Frauen in der Sprache nicht sichtbar werden zu las-
sen. Tatsache bleibt aber, dass es Formen des geschlechtergerechten Ausdrucks gibt,
die schwerfillig und stilistisch problematisch sind. Herr Novak hat dazu einige Bei-
spiele aus den Statuten eines akademischen Vereins parat: Den Vorsitz fiihrt der/die
Obmann/Obfrau in dessen/deren Verhinderung sein/e/ihr/e Stellvertreter/in. Im Falle
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der Verhinderung treten an Stelle des/der Obmanns/Obfrau des/der Schriftfiihrer/in
oder des/der Kassier/in ihre Stellvertreter/innen. Das ist tatsdchlich nicht schon, vor-
ausgesetzt, es handelt sich um authentische Belege. Immerhin hdtte man sich hier
durch abstrakte Begriffe helfen konnen: das Présidium - die Stellvertretung — die
Kassenrevision. Die allgemeine Form der Kritik hat Loffler (2005, S. 124) so zusam-
mengefasst: »Bewusste Sprachmanipulation taugt nicht zur Verdnderung gesell-
schaftlicher Zustdnde. Sprache bewirkt hier nichts, sie kann immer nur reagieren.«

6.

Geschlechtergerechtes Formulieren ist keine neutrale, wertfreie Stiliibung, sondern
ein bewusster Akt der Signalisierung personlicher Werthaltungen und Uberzeugun-
gen in der Sprache. Solche Signalisierungen sind oft riskant und kdnnen auch ein
Wagnis sein, wenn man den Bereich der institutionellen Textsorten verldsst, wo der-
artige Formulierungen nunmehr zu den gewohnten und geforderten sprachlichen
Ausdrucksformen gehoren. Ein Wagnis kann es aber auch sein, die Hilfte der im
Prinzip angesprochenen Personen nicht ausdriicklich anzusprechen. Der Kritik zu
diesen Formulierungen soll man sich stellen, sie ernst nehmen und ihr mit Argu-
menten begegnen. Dabei muss man auch die Sprachratgeber in die Pflicht nehmen
diirfen: BloBe Hinweise auf kreatives Formulieren niitzen recht wenig. Hier sind die
Anleitungen vorzuziehen, die eine gréere Zahl von Formulierungsvarianten vor-
stellen. Sprache ist eben nicht nur Darstellung von Sachverhalten, sondern auch
Ausdruck der Personlichkeit des Sprechers oder der Sprecherin oder, neutral kom-
munikationswissenschaftlich formuliert, des Senders. (Wenn schon nichts anderes
moglich ist, so ist das Ausweichen auf abstrakte Formulierungen oft eine erfolgrei-
che Strategie.) Anleitungen zum geschlechtergerechten Formulieren sind keine Re-
zepte, die man einfach nachkochen kann, sondern Anregungen, die man mit eige-
nem sprachlichen Kénnen und Wollen aufnehmen soll.

Ich danke Karin Wetschanow fiir bibliografische Hinweise und Eva Steltzer fiir eini-
ge Bemerkungen.
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Afra Sturm

Zwiebacktarzane und Cowboygirls
Gender als Gegenstand des erweiterten
Grammatikunterrichts

Im schulischen Kontext wird das geschlechtergerechte Formulieren iiblicherweise
im Rahmen von stilistischen Regeln oder Normen thematisiert. In diesem Beitrag
soll gezeigt werden, wie geschlechtergerechtes Formulieren zum Gegenstand des
Grammatikunterrichts werden kann. So steht nicht die Ubernahme einer Norm im
Vordergrund, sondern der reflexive Umgang damit: Der erweiterte Grammatikun-
terricht bietet eine Chance, geschlechtergerechtes Formulieren als natiirliches
sprachliches Phdnomen behandeln zu konnen. Dahinter steht nicht zuletzt die Er-
kenntnis, dass sich geschlechtergerechtes Formulieren keineswegs auf Fragen zu
Paarformeln, Binnen-I und Ahnlichem reduzieren l4sst.

Mit »erweitertem Grammatikunterricht« bezeichnet Lindauer (2007, S. 7) eine
Erweiterung des Grammatikunterrichts »in zweifacher Hinsicht, ndmlich im Hin-
blick auf die Methodik und in Bezug auf die Gegenstdnde, die untersucht werden«.
Die beiden Erweiterungen werden im Folgenden gesondert erldutert und in Bezug
zur Genderthematik gesetzt.

AFRA STURM ist Dozentin fiir Deutschdidaktik an der Fachhochschule Nordwestschweiz, Pdda-
gogische Hochschule, Institut fiir Forschung & Entwicklung, Zentrum Lesen. Kasernenstrasse 20,
CH-5000 Aarau. E-Malil: afra.sturm@fhnw.ch
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1. Die Erweiterung der Methodik

Im traditionellen Grammatikunterricht steht hauptsdchlich das Einliben grammati-
kalischer Fertigkeiten im Vordergrund, verbunden mit der entsprechenden Vermitt-
lung grammatischer Termini:

Ublicherweise beginnt der Grammatikunterricht mit Regeln, die auswendig gelernt werden
sollen (in der Uberzeugung, die auswendig gelernten Regeln wiirden zu Einsichten und zu bes-
serem Deutsch verhelfen), und endet in deren Anwendung. [...] Die Schulerfahrung zeigt, da
dieses didaktische Vorgehen zu wenig effiziente Resultate hervorbringt und dal die Schiile-
rinnen und Schiiler davon zu viel wieder vergessen. (Berger-Kiindig 1999, S. 81)

Die Klage, dass die Richtlinien und Leitfdden zur sprachlichen Gleichbehandlung
bei den Schiilern und Schiilerinnen kaum Beachtung fanden und dass heutige
Schiilerinnen von sich ohne Weiteres als »Schiiler« sprechen wiirden, kann im glei-
chen Rahmen gesehen werden. Ein Blick in modernere Sprachlehrmittel zeigt, dass
sie zwar Anregungen zu einem reflexiven Zugang enthalten, indem die Forderung
nach sprachlicher Gleichbehandlung anhand kommunikativ missverstandlicher
Texte aufgezeigt wird. Der Fokus liegt aber auf dem Einiiben der verschiedenen
Moglichkeiten geschlechtergerechten Formulierens.

Grammatikunterricht »im eigentlichen Sinn« — so Lindauer (2007, S. 7) — meint
aber »echtes Forschen, bei dem weder die Ergebnisse noch die Begriffe von vorn-
herein klar sind«. Es geht also darum, dass die Schiilerinnen und Schiiler auf eige-
nen Wegen Zusammenhénge erforschen und damit Wissen generieren, um es so
auch besser in das bereits Vorhandene einordnen zu kénnen.

Wenn die SchiilerInnen sich als Forschende begreifen und sich auch so verhalten
sollen, brauchen sie eine Ausgangsfrage bzw. eine Kernidee, die Fragen und damit
Aktivitdten zur Beantwortung der Fragen auslost:

Kernideen miissen so beschaffen sein, daf§ sie in der singuldren Welt der Schiilerin, des Schiilers
Fragen wecken, welche die Aufmerksambkeit auf ein bestimmtes Sachgebiet lenken. (Ruf/Gallin
1990, S. 37; zit. nach Berger-Kiindig 1999, S. 84)

Als Ausgangspunkt fiir eine Kernidee im Bereich der sprachlichen Gleichbehand-
lung bieten sich insbesondere Worterbiicher an: Sie enthalten das fiir einen didakti-
schen Zugang bendtigte Material. Daraus lassen sich verschiedene Kernideen ge-
winnen. Zwei Beispiele sollen kurz angesprochen werden:
Es kann eine Auswahl an Personenbezeichnungen getroffen werden, die die viel-
faltigen Bildungsmoglichkeiten abdeckt und dabei gleichzeitig gezielt Problem-
falle enthdlt, fiir die die »Losung« nicht bekannt ist (eine kleine Sammlung findet
sich in Graf/Sturm 2007).
Beispiel: Von den meisten Personenbezeichnungen kann problemlos eine in-Ab-
leitung gebildet werden (der Geldgeber — die Geldgeberin). Wie steht es aber mit
Kumpel, Lehrling, Clochard oder Lump?
Zum anderen konnte eine Kernidee darin bestehen, dass wir die Schiiler und
Schiilerinnen in die Rolle von jenen versetzen, die den Auftrag erhalten haben,



Afra Sturm | Zwiebacktarzane und Cowboygirls ide 3-2007 | 65

ein Worterbuch zu bearbeiten, beispielsweise die Schulausgabe des Osterreichi-
schen Wérterbuchs (OWB).

Beim forschend-entdeckenden Zugang ist es wichtig, dass nicht kleinschrittig vor-
gegangen wird oder die Phdnomene in kleinen Portionen angerichtet werden. Der
Einstieg sollte so erfolgen, dass der Blick aufs Ganze méglich wird bzw. dass eine
Aufgabe Umwege oder eigene Wege zuldsst und ihrerseits moglichst vielféltige neue
Fragen aufwirft.

Ein sachlicher Bezug wie bei den zwei skizzierten Kernideen ldsst verschiedene
Einstiegsfragen zu, die ein weites Feld er6ffnen konnen: Es kann gefragt werden, was
die Wissenschaft zum aufgezeigten Problemfeld meint, es kann aber auch einfach
gefragt werden, was da eigentlich los ist, was sich die BearbeiterInnen des Oster-
reichischen Wérterbuchs tiberlegt haben, ob es andere Vorgehensweisen gibt bis hin
zur Frage »Wie wiirdet ihr das machen?«.

Bevor ich aufzeige, inwiefern Worterbiicher als Quelle genutzt werden konnen,
erldutere ich, was die Erweiterung des Gegenstandsbereichs nach Lindauer (2007)
beinhaltet, da sich erst dann genauer zeigt, was Worterbiicher bieten.

2. Die Erweiterung des Gegenstandsbereichs

Gegenstand im erweiterten Grammatikunterricht sollen nicht nur traditionelle The-
men wie Wortartlehre und Satzgliedbestimmung sein (Lindauer 2007, S. 7). Schauen
wir uns zundchst an, was eine Erweiterung um morphologische Aspekte in Bezug
auf sprachliche Gleichberechtigung bieten kann:

a) Ableitungen: Wire es tatsdchlich so, dass im Bereich der Personenbezeichnungen
die Feminina ausnahmslos als eine in-Ableitung gebildet werden kdnnten, dann
konnte man getrost auf den forschend-entdeckenden Zugang verzichten. Hierzu
gibt es jedoch wie angedeutet Problemfille. So scheint es, dass bei Nomen auf -el
und -ing generell keine in-Ableitung moglich ist, also nicht: *Kumpelin, *Nickelin,
*Dodelin oder *Lehrlingin, *Fliichtlingin usw. Hinzu kommen Schwierigkeiten
bei Personenbezeichnungen aus anderen Sprachen: Lautet das korrekte Femini-
num zu Bankier Bankierin oder doch eher Bankiere bzw. Bankiere, wie das in An-
lehnung an die Herkunftssprache Franzdsisch zu erwarten wére? Und: Wie lauten
die femininen Formen zu Witzbold, Schmierfink, Storefried oder Unhold? Klingen
die in-Ableitungen in solchen Fillen seltsam, weil wir uns noch nicht an sie ge-
wohnt haben?

b) Zusammensetzungen: Bei Personenbezeichnungen mit -mann als Grundmor-
phem ldsst sich dieses nicht immer durch -frau ersetzen. Wahrend zu Fachmann
problemlos Fachfrau, zu Kaufmann Kauffrau gebildet werden kann, ist dies bei
Zimmermann so nicht moglich (Zimmerfrau gibt es zwar, jedoch mit anderer Be-
deutung), dhnlich vielleicht auch in Bezug auf Staatsfrau. Merkwiirdigerweise
lautet die feminine Form zu Landsmann in Deutschland nicht Landsfrau, son-
dern Landsmdinnin. Hinzu kommt, dass die Bildung der Pluralformen in diesem
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Bereich wider Erwarten nicht eindeutig ist: So fithrt Duden I (2006) zu Zimmer-
mann nicht Zimmermdnner, sondern Zimmerleute an, zu Fuhrmann aber Fuhr-
mdnner und Fuhrleute und zu Staatsmann gar nur Staatsmdnner.

Des Weiteren lohnt sich ein Blick in die »Gegenrichtung«: Die Paare Betbruder —
Betschwester oder Ordensbruder — Ordensschwester lassen erwarten, dass es regu-
ldre Muster sind. Probleme bereiten hier aber Krankenschwester und Kinder-
schwester: Krankenbruder und Kinderbruder haben sich nicht durchsetzen kon-
nen.

Uberlegungen und Beispiele wie diese zeigen, dass sich das Feld noch in andere
Richtungen erweitern lasst:

¢) Sprachgeschichte: Die Richtlinien und Leitfdden zur sprachlichen Gleichbehand-
lung, die im Zuge der Forderung nach einer sprachlichen Sichtbarmachung der
Frauen entstanden, haben nach Klann-Delius (2005, S. 184) zu einem Sprach-
wandel des Deutschen beigetragen. Zum einen wurden neue Bildungen méglich:
So wurde das Morphem -frau anstelle von -mann wie in Fachfrau etc. eingefiihrt.
Zudem werden generell vermehrt in-Ableitungen gebildet wie Adjutantin,
Schwingerin bis hin zu Angsthdisin, Bésewichtin oder Schelmin. Dieser Sprach-
wandel kann zu einem wichtigen Teil iiber die verschiedenen Worterbuch-Ausga-
ben verfolgt werden. Zum andern werden einzelne Ausdriicke als nicht mehr an-
gemessen empfunden: So gehdren Frdulein oder Krankenschwester inzwischen
(zumindest in der Schweiz) mehrheitlich der Vergangenheit an.

d) Sprachregionen: Die Feminina sind nicht in allen Regionen des Deutschen glei-
chermassen gebrduchlich. Wahrend Deppin in der Schweiz keine Irritationen
auslost, wird diese Form in Deutschland als sehr ungew6hnlich empfunden.

e) Sprachenvergleich: Bei den Personenbezeichnungen, die aus einer anderen Spra-
che iibernommen wurden, scheint die Sprachstruktur der Herkunftssprache ei-
nen grossen Einfluss auf die Bildung der femininen Formen im Deutschen zu ha-
ben (vgl. Fischer 2004).

Nicht zuletzt zeigen Texte von Schiilern und Schiilerinnen, dass eine Erweiterung
des Gegenstandsbereichs angezeigt ist, da sich ihnen durchaus morphologische
Probleme stellen — und zwar nicht erst auf Sekundarstufe —, wie das folgende Bei-
spiel eines Fiinftkldsslers illustriert:

Als sich die Cowboys bereit stellen kamen sie [= die Cowgirls] schon Angeritten der Scheriff
sagte »Angriff«! und viele Cowboys stiirmten auf sie zu[.] als die Cowboys girls tot waren
sahen sie [= die Cowboys] nicht das der Nagellack offen war und ...

3. Worterbiicher als Quellen

Ein genauer Blick in das Osterreichische Wérterbuch zeigt, dass simtliche Bereiche
von a) bis e) darin enthalten sind. Ein paar Beispielgruppen:
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Von Maskulina auf -er sollte eine in-Ableitung problemlos moglich sein: Arbeiter
— Arbeiterin, Fahrer — Fahrerin, Metzger — Metzgerin usw. Das Osterreichische Wor-
terbuch listet solche in-Ableitungen in der 2006er-Ausgabe recht konsequent auf.
Doch weshalb enthilt sie nicht auch Lauserin, Freierin, Pappenheimerin, Kir-
chenlehrerin, Minnesdngerin (wohl aber Bénkelséingerin), Kavalierin, Rémerin
oder Sdldnerin?

Zusammensetzungen mit -mann sind wie gezeigt nicht unproblematisch. Ahn-
lich verhdlt es sich mit Laufbursche, Lausbub, Schankbursch, Dreckskerl oder
Spitzbub. Weshalb hat sich Spitzbiibin und nicht Spitzmdidchen durchgesetzt,
aber eher Lausmddchen und nicht Lausbiibin?

Das Osterreichische Worterbuch fiithrt zu Priester und Prediger die in-Ableitungen
auf, nicht aber zu Kaplan oder Papst, obwohl Kaplanin und Péipstin mehrfach
verbiirgt sind. Anders Pfaffe: Hier sind sowohl Pfaffin als auch Pféffin belegt
(etwa durch das Deutsche Rechtswérterbuch), allerdings mit der Bedeutung
»Wirtschafterin eines Geistlichen.

Ein Problembereich eigener Art zeigt sich in Manndecker bzw. Manndeckerin:
Wire hier nicht eher Fraudeckerin zu erwarten? Und: Weshalb findet sich von
Girlgroup ein Verweis auf Boygroup, nicht aber umgekehrt?
Personenbezeichnungen aus anderen Sprachen: Das Osterreichische Worter-
buch fiihrt keine Feminina zu Paparazzo, Scout, Dandy, Rowdy, Cowboy (hinge-
gen Stuntwoman) und keine Maskulina zu Go-go-Girl, Primaballerina, Ballet-
teuse und First Lady auf. Welche Moglichkeiten bieten uns hier die Herkunfts-
sprachen?

Erweitert man den Gegenstand um solche Bereiche, konnen Regularitdten entdeckt
werden, die in Verbindung mit stilistischen Aspekten dazu fiihren kdnnen, dass
(neue) Problemldsestrategien entwickelt werden. Betrachten wir dazu Personen-
bezeichnungen aus dem Englischen wie Workaholic, Youngster, Zombie, Rowdy,
Goalie etc. Eine in-Ableitung wie Workaholicin oder Goalin hat sich nicht etablieren
konnen. Stellt man nun fest, dass bei (deutschen) Kurzformen wie der Profi, der
Prolo, der Nazi oder auch der Wessi die Feminina mittels Inversion gebildet werden
—also: die Profi, die Prolo, die Nazi und die Wessi —, dann ldsst sich dies auf viele Pro-
blemfille aus dem Englischen iibertragen: Recherchen im Internet ergeben, dass
sich dies mehrheitlich durchgesetzt hat bei den bereits genannten Fillen, mit Aus-
nahme von Youngster: Hier findet sich auch die in-Ableitung. Weitere Beobachtun-
gen konnten sein, dass bei Raver, Rancher, Trendsetter etc. die in-Ableitung favori-
siert wird. Aus dem liel3e sich folgende Problemldsestrategie ableiten: »Bilde wenn
mdoglich eine in-Ableitung; falls dies nicht méglich ist, iiberpriife, ob eine Inversion
sinnvoll wére.«

4. Die Einbettung in die Gender-Debatte

Fiir die Umsetzung bietet sich ein dreischrittiges Verfahren an (zu einem konkreten
Unterrichtsvorschlag vgl. Graf/Sturm 2007):
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Schritt 1: Sensibilisierung
Schritt 2: Forschend-entdeckender Zugang
Schritt 3: Arbeit an konkreten (Schreib-)Problemen

Die Sensibilisierung kann an Texten von Schiilern und Schiilerinnen ansetzen, sie
kann aber auch implizit iiber den Gender-Begriff erfolgen: Letzteres Vorgehen hat
den Vorteil, dass ein Bewusstsein des Hintergrunds aufgebaut werden kann, der (in
bestimmten Textsorten) zum Gebrauch von Paarformeln, grafischen Doppelformen
oder dem Binnen-I gefiihrt hat. Ziel dabei wére zusitzlich, dass die SchiilerInnen
den gegenwdrtigen Sprachgebrauch verstehen und auch kritisch reflektieren kon-
nen.

Der forschend-entdeckende Zugang kann direkt daran anschliessen, indem bei-
spielsweise die Kernidee der Worterbuchbearbeitung aufgegriffen wird: Gerade in
den verschiedenen Auflagen der Worterbiicher spiegelt sich die soziohistorische
Entwicklung des Gebrauchs von Berufs- und Personenbezeichnungen besonders
auffallig.

Ein Ergebnis des forschend-entdeckenden Zugangs kdnnte eine Tabelle der fol-
genden Art sein, die deutlich macht, welchen Bereich das geschlechtergerechte For-
mulieren hauptsdchlich betrifft (vgl. dazu Gallmann 1991, Bér 2004):

Sexus Genus Beispiele
1) nur geschlechtsneutral Neutrum das Mitglied, das Idol
— echt generischer Gebrauch Femininum die Person, die Fachkraft
Maskulinum der Mensch, der Star
2) auch geschlechtsneutral Maskulinum der Schreiber, der Leser

( pseudogenerischer Gebrauch

3) auch ausdriicklich médnnlich Maskulinum der Schreiber, der Leser

4) nur ausdriicklich ménnlich Maskulinum der Mann, der Junge

5) nur ausdriicklich weiblich Femininum die Schreiberin, die Leserin

6) ausdriicklich weiblich und Paarformeln u.a. der Schreiber und die Schreiberin
mdnnlich

Der dritte Schritt soll sicherstellen, dass die SchiilerInnen ihre (neu erworbenen)
Problemldsestrategien ausprobieren und gegebenfalls erweitern bzw. verfeinern
kénnen.

Mit einem solchen Vorgehen soll erreicht werden, dass nicht einfach etwas aus-
wendig gelernt wird, sondern dass die SchiilerInnen die eigenen sprachlichen Kom-
petenzen erfahren und auch entwickeln kdnnen. Dariiber hinaus gilt, dass die eige-
ne Sprach- und Sachkompetenz sich nicht zwangsldufig mit der Norm decken muss:
Berger-Kiindig (1999, S. 84) betont denn auch, dass die Anndherung an Regeln und
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Normen ein langwieriger Prozess sein konne. Im Falle des geschlechtergerechten
Formulierens diirfte die Auseinandersetzung damit am Ende der Schulzeit nicht ab-
geschlossen sein.
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Paul Rossler

Ist Hoflichkeit weiblich?

Soziales Geschlecht in Familienbriefen
im historischen Vergleich

Dinge gendern sich.! Gender-Mainstreaming, also die Durchsetzung der Gleichstel-
lung der Geschlechter auf allen gesellschaftlichen Ebenen, ist eine — historisch gese-
hen - junge Erscheinung. Sie ist — nach wie vor — weniger gesellschaftliche Realitét
als gesellschaftspolitisches Ziel. Vieler, nicht aller. Auch im Sprachgebrauch. Wie
aber gebrauchte man und frau Sprache in den 500 Jahren vor der 50-jdhrigen Gen-
der-Mainstreaming-Ara?

Um dies zu beantworten, bediirfte es nicht nur einer, sondern vieler empirischer
Studien. Vorweg sei also betont, dass dieser Beitrag bestenfalls ein Schlaglicht wer-
fen kann. Ein weiteres, grundsitzliches Problem dieses kleinen Beitrags wie jeder
Arbeit, die das Verhiltnis von Sprache und Geschlecht thematisiert, ist der For-
schungs- und Verdffentlichungsusus auf diesem Gebiet. Es werden ndmlich mehr
empirische Arbeiten publiziert, die Geschlechterdifferenzen konstatieren als jene,
die keine Unterschiede finden. Dies kann die Einschdtzung der tatsdchlichen Un-
terschiede verzerren, zumal die Forschung durch ihren methodischen Fokus auf
mogliche Differenzen dieselben im Ergebnis tendenziell begiinstigt. »Not only does
sex sell, sex differences sell; sex similarities do not.« (Wood/Dindia 1998, S. 28) Vor
diesem perspektivisch verzerrenden Hypothesen-Design ist der vorliegende Beitrag

PauL RossLER ist Dozent fiir germanistische Sprachwissenschaft an den Universitdten Wien und Prag.
Dr. Karl Lueger-Ring 1, A-1010 Wien. E-Mail: paul.roessler@univie.ac.at

1 Das Sprachspiel ist Miljkovi¢ 2007, S. 66, entnommen.
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ebenso wenig gefeit wie der Themenband, in dem er erscheint. Denn die meisten
Studien, die Sprachgebrauch in Bezug auf Geschlecht untersuchen,

[...] betrachten »Geschlecht« meist als die zentrale Variable, deren Interaktion mit anderen Varia-
blen wie »Status«, »soziale Rolle, »situativen Faktoren, »Stereotypen« und »kulturellen Deu-
tungsmusternc« selten systematisch einbezogen wird. Hierin driickt sich ein Verstdndnis von »Ge-
schlecht« als einem tiberdauernden und stets wirksamen Personlichkeitsfaktor aus [, was] [...]
insofern paradox ist, als »Geschlecht« gerade als sozial imponierte Zuschreibung von Domi-
nanz und Machtlosigkeit gefasst ist, in der empirischen Arbeit aber genau diese soziale Kon-
struiertheit von »Geschlecht« methodisch nicht eingeldst wird. (Klann-Delius 2005, S. 136)

Um die genannten theoretischen und methodischen Aporien hier zu vermeiden,
wird zwar durchaus von einer genderorientierten Fragestellung ausgegangen (»Ist
Hoflichkeit weiblich?«), jedoch diese gleichzeitig in eine Theorie der sozialen Rollen
(»Soziales Geschlecht in Familienbriefen«) eingebettet und somit gleichermalen als
epochenabhidngig (»im historischen Vergleich«) und keinesfalls als ahistorisch pré-
supponiert. Die Theorie der sozialen Rollen geht davon aus, dass

[...] die im Verhalten der Geschlechter beobachtbaren Differenzen Ergebnisse eines komplexen
Anpassungsprozesses der Gesellschaftsmitglieder an die ihnen im Rahmen der fundamentalen
geschlechtsbezogenen Arbeitsteilung zugewiesenen sozialen Rollen sind [...]. (Klann-Delius,
2005, S. 154)

Vor allem fiir die Frithneu- und Neuzeit bis ins 20. Jahrhundert, die Frauen und
Mainner in einer ausgepragteren Geschlechterhierarchie mit differenzierten Berufs-
und Lebensbildern positioniert als im spdten 20. und beginnenden 21. Jahrhundert,
eignet sich die Theorie der sozialen Rollen besser als andere Gender-Theorien. Die
soziale Rolle fungiert darin als Mechanismus, der zwischen individuellem Verhalten
und gesellschaftlicher Erwartung vermittelt. Mit den sozialen Rollen, die Frauen
und Médnnern abhéngig auch von der sozialen Schicht, der sie angehoren, offenste-
hen, sind jeweils Erwartungen verbunden, die zu Stereotypen geschlechtsspezifisch
angemessenen Verhaltens werden konnen (vgl. Larrow/Wiener 1992, S. 244-248).

Hoflichkeit ist ein solches Stereotyp. Zwar wird Hoflichkeit von beiden Ge-
schlechtern gefordert; was unter hoflichem Verhalten verstanden wird, hdngt aber
vom Geschlecht der handelnden Person und davon ab, in welcher Epoche diese hof-
lich zu sein hat. Je weiter wir historisch zuriickblicken, umso gréer scheint die Ge-
schlechterdifferenz in den Héflichkeitsvorstellungen und -postulaten zu sein. Um
das zu erkennen, geniigt ein Blick in den Knigge.2 Nun stellt sich die Frage, ob — ab-
gesehen von explizit handlungsorientierten Benimmregelbiichern a la Knigge —und
inwieweit geschlechtsdifferente Hoflichkeitskonzepte auch in sprachlichen Hand-
lungen historisch belegbar sind.

2 Vgl. Knigge 1788 und Zillig 2002, besonders S. 50-61, sowie zu Hoflichkeitsstilen allgemein Liiger
2002.
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Tab. 1: Anordnung inhaltlicher Teile (Makrostrukturen) in antiker Rhetorik und im Brief

Dispositio in der antiken Rhetorik

Einleitung Schilderung Begriindung Schluss
Exordium Narratio Argumentatio Peroratio
aufmerksam machen, lern- Kiirze, Klarheit, Zeichen, Beispiele, Entriistung,
bereit machen, geneigt stim- Glaubwiirdigkeit Griinde Wehklage

men, schmeicheln

Dispositio im Brief

Begriifung Gunstgewinnung  Schilderung Gesuch Schluss
Salutatio Captatio Narratio Petitio Peroratio /
Benevolentiae Conclusio

Als Quelle bieten sich Briefe an, weil ihnen die Ndhe zum Gespriach innewohnt.
Damit geben sie Hoflichkeitsvorstellungen der jeweiligen Epoche in Bezug auf den
sozialen Umgang miteinander direkter wieder als die meisten anderen Textsorten.
Was wunder, dass das Briefeschreiben seit je begehrtes Objekt (sozialer) sprachli-
cher Normierung war. So verweist einer der einflussreichsten deutschen Briefstiltra-
ger, Christian Fiirchtegott Gellert, 1742 in den »Gedanken von einem guten deut-
schen Briefe« auf die Ndhe des Briefes zum miindlichen Gesprach (Gellert 1971,
S. 3). Gellert kniipft damit an eine Brieftradition seit der Antike an, die den Brief als
»sermo absentis ad absentem« versteht, als Gesprach zwischen Personen, die rium-
lich voneinander getrennt sind. Zur rhetorischen Bildung eines antiken griechi-
schen Biirgers zihlten schon frith Ubungen zum Briefstil in den Schulen der Gram-
matiker. Die antike Tradition der Nachahmung vorbildlicher Briefe wurde in den
Mustersammlungen deutschsprachiger Briefe, den sogenannten Briefstellern, fort-
gesetzt. Im 16. und 17. Jahrhundert empfehlen die deutschsprachigen Briefsteller
zunehmend einen hoflichen Briefstil, mit dem sie sich allmédhlich vom antiken fiinf-
gliedrigen rhetorischen Schema emanzipieren. Denn dieses wurde in seinem in-
haltlichen Aufbau bereits als zu starr und der friihneuzeitlichen Gesprachsfiihrung
zunehmend unangemessen angesehen (Tabelle 1).3

Gehen wir nun von der Theorie der sozialen Rolle aus, so miissten jene inhaltli-
chen Teile der Briefe, die bestimmten geschlechtsspezifischen Rollen der frithen
Neuzeit und der Neuzeit besonders entsprechen, in Briefen der Personen des be-
treffenden Geschlechts besonders hiufig vorkommen. Ein solches Role Model miis-
ste die Captatio Benevolentiae (CB), die Gunstgewinnung des Adressaten/der Adres-

3 Vgl. zur Briefgeschichte des 16. Jahrhunderts Bastl 2002, S. 168, und Koérber 1997, S. 253-256.
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satin sein. Trotz der Emanzipation vom klassischen 5er-Schema der antiken Rheto-
rik fiir den Brief, die Gellert im 18. Jahrhundert dezidiert fordert, miissten demnach
auch im 18. und 19. Jahrhundert besonders Frauen in ihren Briefen diesen inhaltli-
chen Briefbaustein4, der in den Briefen zwischen Salutatio und Narratio vorkommt,
weiterhin einsetzen. Denn schlielich reflektiert er gesellschaftlich bedingte Ge-
schlechtsrollenzuschreibungen: die hofliche Frau, die ihre Hoflichkeit sprachlich
durch die Einhaltung jener Makrostruktur unter Beweis stellt, die zwar der Gunstge-
winnung des Adressaten dient und damit dessen Superioritdt deutlich macht,
gleichzeitig aber die Inferioritdt der Senderin hervorhebt — die bescheidene, die un-
terwiirfige Frau (siehe Knigge & Co).

Der kuriale Briefstil des 17. Jahrhunderts hatte seine rhetorisch-zeremoniose Pragung aus der
ménnlich dominierten Beamten- und Gelehrtenkultur der Zeit empfangen. Der Konversations-
stil, der seit dem 18. Jahrhundert das Feld behauptet, bildet sich an der Fiktion unverbildeter
Lebensfrische, wie man sie bei naiven Frauen aufgehoben wihnte. (Mattenklott 1988, S. 13)

Enthélt daher der biirgerlich gepriagte Konversationsstil in Briefen seit dem 18. Jahr-
hundert die Captatio Benevolentiae, weil er weiblich geprégt ist, wiahrend im kuria-
len, ménnlich geprégten Briefstil davor dieselbe nur vorkommt, weil sie nach dem
antiken rhetorischen Schema eben sein muss? Diese Frage setzt voraus, dass Ver-
haltensformen wie Hoflichkeit grundsétzlich mit geschlechtsrollenspezifischen
Traditionen bzw. Erwartungen korrelieren. Bedenkenswert in diesem Zusammen-
hang ist, dass diese genderspezifischen Hoflichkeitszuschreibungen nicht nur epo-
chen-, sondern auch kulturabhéngig sind.

Studien, die die Hoflichkeit und Indirektheit der Rede in anderen als westlichen Kulturen
untersuchten, kamen zu dem Ergebnis, dass Hoflichkeit kein universeller Zug der Rede von
Frauen ist [...] und nicht immer die Inferioritidt des sozialen Status signalisiert [...]. Auch Janice
Steil und Jennifer Hillman (1993) stellten in ihrer sprachvergleichenden Studie fest, dass eher
Status bzw. Macht Formen der hoflichen Rede beeinflussen als das Geschlecht. (Klann-Delius
2005, S. 56f.)

Uberlagern also auch zwischen BriefschreiberInnen und EmpfingerInnen Status-
bzw. Machtverhiltnisse die Genderverhiltnisse bei der Entscheidung fiir oder wider
die Captatio Benevolentiae als Zeichen der Hoflichkeit? Um diese Fragen — ansatz-
weise, in Form einer kleinen Pilotstudie — zu beantworten, wird hier eine Auswahl
von 50 Briefen aus fiinf Jahrhunderten untersucht.5 Pro Jahrhundert wurden zehn
Briefe ausgewdhlt, jeweils fiinf Briefe von Frauen und fiinf Briefe von Méannern. Es
handelt sich dabei fast ausschliefSlich um Familienbriefe, also Briefe von einem an

4 Die Textlinguistik bezeichnet solche inhaltlichen und/oder formal abgrenzbaren Textteile als
Makrostrukturen.

5 Siehe das»Auswahlkorpus«im Anhang. Die in Klammern gesetzten Zahlen in den Textzitaten ver-
weisen auf die durchgezéhlten Briefe des Auswahlkorpus im Anhang.
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Tab. 2: Vorkommensfrequenz der Captatio Benevolentiae (CB)
nach Geschlecht der BriefsenderInnen und -empféngerlnnen

Briefe ohne CB Briefe mit CB Minnerbriefe Frauenbriefe
15 95) 17 18
Anzahl der CB 16. Jh. 4 4
in den Briefen
pro Jahrhundert: 17.Th. 2 5
18. Jh. 4 2
19. Jh. 4 4
20. Jh. 3 3
Adressatenspezifik in Briefen M>F F>M
zwischen Frauen (F)
und Mannern (M) Briefe mit CB 11 14
Briefe ohne CB 5 5
M>M F>F
Briefe mit CB 6 4
Briefe ohne CB 3 2

ein anderes Familienmitglied (z.B. Mutter an Tochter, Schwester an Bruder, Vater an
Sohn etc.), und einige wenige Briefe im engen Freundeskreis. Die Wahl des Frauen-
und Minnerbriefkorpus soll ermdoglichen, genderspezifisches Verhalten in der
Makrostruktur »CB« der Briefe zu untersuchen. Die Wahl der fiinf Zeitschnitte er-
laubt es auch, die Entwicklung dieser Makrostruktur von der Mitte des 16. bis zur
Mitte des 20. Jahrhunderts zu skizzieren.

Von den 50 untersuchten Briefen des 16. bis 20. Jahrhunderts enthalten 35 die
Captatio Benevolentiae (vgl. Tabelle 2). In den Briefen von 15 AutorInnen fehlt sie.
Mehr als zwei Drittel der Briefschreibenden bedienen sich also dieser Makrostruk-
tur, und zwar alle Jahrhunderte hindurch. Um einen Einblick zu geben, wie die
BriefautorInnen die Captatio Benevolentiae inhaltlich gestalten, liefert Tabelle 3 pro
Jahrhundert je zwei ausgewédhlte Captatio Benevolentiae-Transkripte des kleinen
Korpus. Aus Platzgriinden werden weder die meist abgesetzten BegriiSungsformeln
vor, noch der meist absatzlose Ubergang zur Narratio nach der Captatio Benevolen-
tiae wiedergegeben.

Vom 16. bis ins 20. Jahrhundert ist keine signifikante Verdnderung in der Haufig-
keit des Einsatzes der Captatio Benevolentiae erkennbar (Tabelle 2). Trotz Gellerts
Forderung nach Befreiung vom antiken 5-gliedrigen Briefschema behalten die
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Tab. 3:

Zeit

16. Jh.

16. Jh.

17.Jh.

17.Jh.

18.Jh.

18.Th.

19. Jh.

19. Jh.

20. Jh.

20.Jh.

Transkriptionen der Captatio Benevolentiae (CB)
nach Jahrhundert und Geschlecht (Ménner ... M; Frauen ... F)

Geschlecht

F>M

M>F

F>M

M>F

F>M

M>F

F>M

M>F

F>M

M>F

Brief aus
Korpus

®)

(6)

(15)

(16)

(23)

27)

(32)

(38)

(41)

(46)

Transkript

... dier sein mein schwdsterliche lieb und treue die zeidt
meines 16bens von mier beraydt, vind winsch dier von Gott
dem almechtigen vil glickseliger wolgeenter geSunder zeit
vnd alles was dier zu seel vnd leib nutz vnd guet ist, hertz
liebster brueder, ...

... Jch zaig dir jn allem vtrauen an. ...

... geerter mein lieber herr vetter demselben sein meine
dienste zuvor ...

... Ingebier sonders Freiindliche viel geliebte Frau Mutter,
E: G: sein meine Kiintliche schuldige gehorsame grue§
iederzeit beovr, vielgeliebte Frau Mutter ...

... in Vernehmung der gliicklichen Entbiindung Meiner ...
Frauen Mahmb thue mit besonders schopfender Fretide
meine ergebenste aggratulation beytragen, ...

... Ich schdme und drgere mich zugleich, daR ich Sie so
lange ohne Briefe gelassen habe. Krankheit ist es nicht
gewesen, grole Geschifte auch nicht. - Wass denn also?
Faulheit ...

... Nur ein paar Worte heut, um Dir einen guten Tag zu
wiinschen ...

... Hoffentlich bist Du nun mit Deinen 3 Kiiken gliicklich zu
Nest gekluckt und warm und bequem darin eingerichtet ...

... Pfingsten und Sonnenschein und Warme! Ob Thr auch
einen schonen Tag habt und ob Du ihn genielen kannst? ...

... Ich danke Dir fiir Deinen netten, kleinen Brief sowohl
wie das Weihnachtsgeschenk und hoffe, dal Du angeneh-
me Festtage gehabt hast ...

meisten Briefschreibenden die Captatio Benevolentiae zwischen BegriilBung (Sa-
lutatio) und dem eigentlichen Hauptteil ihrer Briefe (Narratio) auch im 18., 19. und
20. Jahrhundert bei — und damit eine seit der antiken Rhetorik eingeforderte Makro-
struktur der Hoéflichkeit. Auch das familidre Naheverhéltnis der Korrespondieren-
den dndert daran nichts. Um das Minimalsample nicht interpretativ {iberzustrapa-
zieren, sei blo bemerkt, dass anndhernd gleich viele Mdnner (insgesamt17) wie
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Tab. 4: Vorkommensfrequenz der Captatio Benevolentiae (CB)
nach sozialem Status zwischen SenderIn und EmpfangerIn

an EmpfingerIn an EmpfiangerIn an EmpfingerIn
mit h6herem Status mit gleichem Status ~ mit niedrigerem Status

Briefe mit CB ® 22 3

Briefe ohne CB 2 12 2

Frauen (insgesamt 18) die Captatio Benevolentiae einsetzen. Die eingangs formu-
lierte Hypothese, die Captatio Benevolentiae kénnte eine weibliche Makrostruktur
sein, ist insofern falsifiziert. Vergleichen wir allerdings die adressatlnnenspezifische
Verwendung der CB, so fdllt auf, dass im Durchschnitt Frauen in Briefen an Madnner
etwas hdufiger die CB einsetzen (14) als Manner, wenn sie an Frauen schreiben
(11). Gleichgeschlechtliche Briefpartner als auch Manner in ihren Briefen an
Frauen legen im Untersuchungskorpus offenbar nicht so grofen Wert auf den Ein-
satz der CB. Im Schnitt wird hier in zwei von drei Briefen eine CB formuliert,
wihrend Frauen, wenn sie an Manner schreiben, in fast drei von vier Briefen die
Captatio Benevolentiae einsetzen. Das wiirde bedeuten, dass Frauen in ihren Brie-
fen an Médnner, selbst nah verwandte, etwas grofleren Wert auf die Einhaltung for-
maler Hoflichkeit legen, indem sie die CB einsetzen, als wenn sie an ihre Ge-
schlechtsgenossinnen schreiben.

Wesentlich deutlichere Unterschiede im Gebrauch der Captatio Benevolentiae
lassen sich erkennen, wenn wir den sozialen Status des/der Briefschreibenden ge-
geniiber dem Adressaten/der Adressatin betrachten. Schitzt der/die Schreibende
den eigenen sozialen Status gegeniiber dem/der EmpfiangerIn als niedriger ein, so
verwendet er/sie wesentlich hdufiger die Captatio Benevolentiae (Tabelle 4).

Die Gunstgewinnung spielt also in Briefen an sozial h6herrangige oder als hoher-
rangig empfundene Adressatlnnen eine gro3e Rolle (vgl. dazu auch die Transkrip-
tionen in Tabelle 3). Im Familienverband handelt es sich dabei — unabhingig vom
sozialen Geschlecht — etwa um Briefe von Kindern an Eltern, zum Beispiel die Briefe
(16, 19, 40, 47), oder an Elterngeschwister, also Onkel oder Tanten, zum Beispiel Brief
(15). Von elf SchreiberInnen verwenden neun — das sind 82 Prozent - die Captatio Be-
nevolentiae als Zeichen ihrer Wertschitzung gegeniiber den hoherrangigen, und das
heilt hier zugleich &lteren Adressatinnen. Umgekehrt kommt die CB in Briefen an
EmpfangerInnen mit niedrigerem Status nur in drei von fiinf Féllen, also bei 60 Pro-
zent vor. Auch hier tiberlagert das Alter als soziale Kategorie das Geschlecht, wenn
sich sowohl Miitter (11, 14) als auch Viter (10) in Briefen an ihre S6hne der CB bedie-
nen. Bei Korrespondierenden mit gleichem bzw. gleich empfundenem Sozialstatus
verwenden 22 von 34 Schreibenden die CB. Es geht dabei hauptsédchlich um Briefe
zwischen Geschwistern (z.B. 5, 12, 46) und Eheleuten (z.B. 3, 38, 48). Mit knapp 65
Prozent CB-Verwendung liegt dieser Wert — wie erwartbar — genau zwischen den Wer-
ten der Korrespondierenden mit Statusunterschied.
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Tab.5: Vorkommensfrequenz der Captatio Benevolentiae (CB)
nach Geschlecht der Korrespondierenden mit gleichem sozialem Status

Adressatenspezifik zwischen

Minnern (M) und Frauen (F) F>M M>F F>F M>M
Briefe mit CB 9 7 3 3
Briefe ohne CB 5 4 2 1

Tab. 6: Vorkommensfrequenz der Captatio Benevolentiae (CB)
in Briefen von Frauen an Ménner (F > M) in Diachronie

Zeitraum Briefe mit CB Briefe ohne CB
16. Jh. 3 1
17.Jh. 4 0
18.Jh. 2 3
19.Jh. 4 1
20. Jh. 1 0

Bei den Korrespondierenden mit gleichem sozialen Status spielt das Geschlech-
terverhéltnis keine signifikante Rolle (vgl. Tabelle 5). Frauen setzen in ihren Briefen
an nahe verwandte bzw. verheiratete Mdnner ebenso oft die Captatio Benevolentiae
als Hoflichkeitszeichen wie Médnner an Frauen (ca. 64 % gegeniiber 36 % der Briefe
ohne CB). Der aus Tabelle 2 anfdnglich gezogene Schluss, dass Frauen in ihren Brie-
fen an verwandte Ménner etwas grofleren Wert auf die Einhaltung formaler Hoflich-
keit beim Einsetzen der CB legen im Vergleich zu Briefen, die sie an ihre Ge-
schlechtsgenossinnen schreiben, erweist sich als falsch, weil der soziale Status vor
allem in Form des Verwandtschaftsverhéltnisses der Korrespondierenden das Ge-
schlecht als Kategorie tiberlagert (Tabelle 4 und 5). Ein weiterer Schluss, der sich aus
einer ausschlief8lich genderorientierten Untersuchung der Briefe von Frauen an
Minner ziehen lieSe, muss hinterfragt werden. Betrachtet man im kleinen Sample
die historische Entwicklung der CB-Verwendung in Briefen von Frauen an Ménner,
so wiirde das 18. Jahrhundert auf den ersten Blick eine Sonderrolle spielen (siehe Ta-
belle 6).

Nur im 18. Jahrhundert tiberwiegen Briefe von Frauen an verwandte Médnner
ohne Captatio Benevolentiae (Tabelle 6). Das hdngt, wenn man sich diese Briefe ge-
nau ansieht, jedoch nicht mit einem verdnderten Rollenbild der Frauen gegeniiber
den Médnnern im Gefolge der Gellert’schen Briefstilforderungen zusammen, son-
dern mit der konkreten Intention der Schreiberinnen im jeweiligen Brief. Bei den
drei Briefen ohne CB handelt es sich um eine Klage gegeniiber dem Adressaten (21),
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Tab.7: Vorkommensfrequenz der Captatio Benevolentiae (CB)
nach Hauptintention/Sprechakt des Senders/der Senderin im Brief

Expressiva Direktiva Reprdsentativa
(Gratulation, (Belehrung, (Reisebericht,
Entschuldigung, Drohung, Familienangelegen-
Mitleidsbekundung) Bitte) heiten, Neuigkeiten)
Briefe mit CB 11 ) 19
Briefe ohne CB 2 6 7

eine Ermahnung wegen Geldschulden (25) und einen Brief, in dem eine Trennung
vom Adressaten beabsichtigt wird (22). Zuviel Hoflichkeit in Form von Gunstgewin-
nung mittels Captatio Benevolentiae wére diesfalls kontraproduktiv fiir die Absich-
ten der Schreiberinnen. Also kommen sie in ihren Briefen nach der obligaten Be-
griiBungsformel gleich zur Sache, ohne CB.

Die Entscheidung, ob die Captatio Benevolentiae formuliert wird, hdngt also in
erster Linie von der Schreibintention der SenderInnen ab und erst in zweiter Linie
vom sozialen Status und, wenn iiberhaupt, erst an dritter Stelle vom sozialen Ge-
schlecht. Das zeigen auch die Gegenbeispiele des 18. Jahrhunderts, die beiden
Frauenbriefe mit CB. Sie sind Gliickwunschschreiben zur Geburt eines Kindes des
Adressaten (23, 24). Gratuliert frau, so will frau freilich hoflich sein und tut dies auch
in der Briefmakrostruktur kund, indem sie die CB formuliert. Gratuliert mann, tut
mann dies {ibrigens genauso mit CB (28, 30). Hierin gibt es keine makrostrukturell
erkennbare Genderdifferenz. Wie {iberaus wichtig das Schreibmotiv in Bezug auf die
Setzung oder Unterlassung der CB ist, zeigt eine schreibhandlungsorientierte Klas-
sifizierung der untersuchten Briefe (Tabelle 7)

Ordnen wir die Kernabsichten, die in den analysierten Briefen erkennbar sind,
nach den grundlegenden Sprechhandlungsarten, wie sie Searle6 festgelegt hat, so
ergeben sich drei Gruppen:

Expressiva, also Briefe, in denen vor allem die psychische Befindlichkeit des/der

Schreibenden ausgedriickt wird. Im Briefkorpus sind dies Gratulationen, Ent-

schuldigungen und Mitleidsbekundungen.

Direktiva, also Versuche des/der Schreibenden, den/die Adressatln dazu zu brin-

gen, etwas zu tun. Das Korpus enthilt Belehrungen, Drohungen? und Bitten.

6 Vgl. Searle 1969 sowie speziell bezogen auf kommunikative Textmodelle Heinemann/Viehweger
1991, S. 54-60.

7 Im Zusammenhang mit den Briefen handelt es sich bei den Drohungen eher um adressaten-
bezogene Sprechhandlungen und nicht um senderbezogene. Daher werden die Drohungen hier
als Direktiva und nicht als Kommissiva gewertet.
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Repriisentativa, also Briefe, in denen der/die Schreibende beansprucht, die Welt
wahr darzustellen.

Das Korpus enthélt in dieser Gruppe vor allem Reiseberichte, Berichte {iber Familien-
angelegenheiten und allgemein {iber Neuigkeiten. In den Briefen mit primér expres-
siven Handlungsmustern wollen die Schreibenden gegeniiber den Adressatinnen
gut dastehen. Also sind sie hoflich. Also formulieren sie besonders oft die Captatio
Benevolentiae (11-mal) und lassen sie sie besonders selten weg (2-mal). Umgekehrt
ist bei direktiven Schreibhandlungen Hoflichkeit und damit die Einhaltung der CB
weniger wichtig oder sogar unerwiinscht. Die Schreibenden vermeiden dement-
sprechend oft die CB bei Belehrungen und Drohungen (6-mal). Bei Bitten an die
Adressatlnnen wird die CB allerdings gerne formuliert (4- von 5-mal), will der/die
SenderIn dabei ja etwas fiir sich Vorteilhaftes erreichen. In den Briefen mit primér
reprdsentativen Sprechhandlungen verwenden die Schreibenden zwar die CB we-
sentlich 6fter (73 %) als bei den Direktiva (45 %), seltener jedoch als bei den Expres-
siva (85%). Das zeigt, dass sprachliche Hoflichkeit — nicht tiberraschend - von der
Handlungsabsicht des/der Sprechenden bzw. in unserem Fall des/der Briefschrei-
benden abhdngt. Gleichzeitig bestdtigen die im kleinen Sample erhobenen Ge-
brauchsrelationen, dass die CB eine Makrostruktur ist, die die BriefschreiberInnen
einsetzen, um Hoflichkeit zu signalisieren. Primér handlungsorientiert, sekundar
statusorientiert und tertidr genderorientiert. Da in den untersuchten Briefen kein
signifikant geschlechtsunterschiedlicher Gebrauch der Makrostruktur CB beob-
achtbar ist, kénnen wir schlussfolgern, dass die makrostrukturelle Disposition vor
allem handlungs- und sozialstatusorientiert erfolgt, dass also der sogenannte Gen-
derlect Teil eines libergeordneten Sozio- und Pragmalekts ist.

Haben sich die Dinge und mit ihnen das Sprachverhalten in den letzten 50 Jah-
ren durchaus gegendert, so ist ein kleiner Ausschnitt des Sprachverhaltens in den
500 Jahren davor — gezeigt an der Makrostruktur Captatio Benevolentiae in Fami-
lienbriefen — erstaunlich vergenderungsresistent geblieben. Das spricht im sprach-
historischen Kontext methodologisch gegen eine isolierte Betrachtung der Gen-
derthematik. »Vergenderung« im Sinne einer perspektivischen Verzerrung empiri-
scher Sprachtatsachen sollte das Ziel nicht sein. Gleichzeitig spricht der Befund fiir
eine konsequente Einbettung der Genderthematik in die Sozio- und Pragmalin-
guistik.

Untersuchtes Auswahlkorpus an Briefen aus Familien- und Freundeskreis

Zeitschnitt: 16. Jahrhundert

(1) Anna geb. Schaunberg an ihren Mann Erasmus von Starhemberg, 4. 2. 1536 (OL)

(2) Magdalena von Starhemberg an Magdalena geb. Lamberg in Wildberg, 1563 (OL)

(3) Regina von Starhemberg an ihren Gemabhl, 16. 12. 1554 (OL)

(4) Sophie v. Herberstein an ihren Vetter Wolf v. Saurau, 16. 10. 1589 (SL)

(5) Helena v. Schallenberg an ihren Bruder Christoph u. an dessen Frau, 31. 1. 1582 (OL)
(6) Hans von Ungnad an seine Gemahlin Anna geb. Thurn, 29. 10. 1547 (AH)

(7) Jacob Fugger an seinen Schwager Leonhard Harrach, Pfingsten 1552 (NL)
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(8) Vitalis Gmelich an den Vater seines Zoglings, Leonhard IV. Harrach, 18. 3. 1556 (NL)
(9) Leonhard Harrach d. Jiingere an seinen Vater Leonhard v. Harrach d. A., 18. 4. 1592 (AV)
(10) Leonhard V. Harrach an seinen Sohn Karl v. Harrach., 4. 9. 1593 (NL)

Zeitschnitt: 17. Jahrhundert

(11) Maria Palffy-Fugger an ihren Sohn Stefan, 19. 6. 1633 (HHS)

(12) Isabella Grifin Waldstein-Harrach an ihren Bruder Ernst Adalbert, 13. 8. 1640 (AV)

(13) Judith Sabina v. Starhemberg an ihre Mutter Juliana Starhemberg, 25. 7. 1624 (OL)

(14) Elisabeth Breuner an ihren Sohn Ernst Friedrich, 10. 12. 1663 (HHS)

(15) Maria Elisabeth von Dietrichstein an ihren Onkel Georg Adam Khevenhiiller, 20. 2. 1659 (HHS)
(16) Joh. Ehrenreich Wurmbrand an seine Mutter Dorothea, 5. 3. 1624 (HAS)

(17) Karl Ferdinand Waldstein an seine Tante Maria Elisabeth Harrach, 1657 (AV)

(18) Ferdinand Bonaventura E v. Harrach an seine Schwester Maria Elisabeth Harrach, 25. 5. 1659 (AV)
(19) Franz Anton von Harrach an seinen Vater Ferdinand Bonaventura v. Harrach, 27. 4. 1689 (AV)
(20) Carl von Harrach an seinen Vater Ferdinand Bonaventura v. Harrach, 23. 5. 1684 (AV)

Zeitschnitt: 18. Jahrhundert

(21) Anna Luisa Karsch an ihren Ehemann, ca. 1762 (MAT)

(22) Sophie La Roche an den Exverlobten Christoph Martin Wieland, 10. 11. 1760 (MAT)

(23) Grafin Walburgis Netolitzky an ihren Onkel Reichsgraf Ernst Guido v. Harrach, 6. 5. 1755 (AV)
(24) Grifin Aloisia Khevenhdiller an ihren Vetter Ferdinand Bonaventura II. v. Harrach, 11. 5. 1755 (AV)
(25) Gréfin de Sayn u. Wittgenstein an ihren Vetter Ferdinand Bonaventura II v. Harrach, 3. 10. 1763 (AV)
(26) Moses Mendelssohn an seine Braut Fromet Gugenheim, 10. 11. 1761 (MAT)

(27) Christian Garve an seine Mutter Anna Katharina Garve, 6. 12. 1770 (MAT)

(28) GrafJ. E Thun an seinen Vetter Ernst Guido v. Harrach, 10. Mai 1755 (AV)

(29) GratKarl von Zinzendorf an seine Mutter Christiane Sophie, geb. Callenberg, 24. 12. 1757 (DOZA)
(30) Cardinal J. D. von Lamberg an seinen Vetter Graf Ernst Guido v. Harrach, 3. Mai 1755 (AV)

Zeitschnitt: 19. Jahrhundert

(31) Anna von Reden an ihren Bréautigam Rudolf von Bennigsen, 29. 10. 1854 (MAT)
(32) Minna Wagner an ihren Ehemann Richard Wagner, 24. 8. 1858 (MAT)

(33) Henriette Feuerbach an den befreundeten Michael Bernays, 12. 8. 1861 (MAT)
(34) Ottilie Wildermuth an den befreundeten Justinus Kerner, 10. 3. 1859 (MAT)
(35) Clara Wieck an ihren Freund und spateren Mann Robert Schumann, 2. 5. 1839 (MAT)
(36) Hans von Biilow an seine Mutter Franziska von Biilow, 26. 10. 1850 (MAT)

(37) Heinrich Heine an seinen Bruder Maximilian Heine, 12. 9. 1848 (MAT)

(38) Otto von Bismarck an seine Ehefrau Johanna von Bismarck, 19. 8. 1853 (MAT)
(39) Friedrich von Holstein an seine Kusine Ida von Stiilpnagel, 15. 11. 1865 (MAT)
(40) Jacob Henle an seinen Vater Wilhelm Henle, 3. 11. 1845 (MAT)

Zeitschnitt: 20. Jahrhundert

(41) Ricarda Huch an ihren Enkel Alexander B6hm, 25. 5. 1947 (MAT)

(42) Gertrud Kolmar an ihre Schwester Hilde Wenzel, 15. 12. 1942 (MAT)

(43) Hannah Arendt an die befreundeten Gertrud und Karl Jaspers, 31. 1. 1959 (MAT)
(44) Erika Mann an ihre Freundin seit frither Kindheit Lotte Walter, 6. 6. 1943 (MAT)
(45) Rosa Luxemburg an die befreundete Sophie Liebknecht, vor dem 24. 12. 1917 (MAT)
(46) Robert Walser an seine Schwester Fanny Hegi-Walser, 29. 12. 1941 (MAT)

(47) Franz Rosenzweig an seine Mutter Adele Rosenzweig, 25. 12. 1923 (MAT)

(48) Franz Jung an seine Frau Margot Jung, 15. 6. 1947 (MAT)

(49) Kurt Tucholsky an seine spétere Frau Mary Gerold, 2. 6. 1924 (MAT)

(50) Georg Benjamin an seine Frau Hilde Benjamin, 13. 7. 1942 (MAT)
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Susanne Hochreiter

Im verwahrlosten Garten am Rand

der kleinen, kleinen Stadt
Uber literarische Konstruktionen von Identititen
und Geschlecht

Literaturwissenschaftliche Untersuchungen unter dem Fokus »Gender« gibt es
mittlerweile in groBem Umfang und zu verschiedensten Texten. Im Basisartikel zu
diesem Themenschwerpunkt zeigt Anna Babka, welche theoretischen Positionen in
Bezug auf »Gender« entwickelt wurden und welche Rolle diese in der Literaturwis-
senschaft spielen.

Wihrend der Schwerpunkt der Gender-Reflexion lange Zeit auf Konzeptionen
von »Weiblichkeit« lag, ist in den letzten Jahren ein wachsendes Interesse an einer
kritischen Analyse auch von Méannlichkeitskonzepten zu verzeichnen. Ebenfalls eine
wichtige Erweiterung der theoretischen Reflexion ist die Untersuchung von verschie-
denen Kategorien, die sich in der Konstituierung des Subjekts tiberschneiden, wie
etwa Alter, Klasse, Ethnizitdt und Sexualitdt. Denn dass in der Gender-Debatte oft-
mals ein Nachdenken {iber andere normierende Strukturen, wie Heterosexualitt,
Mittelschichtszugehorigkeit und Weil3-Sein, zu kurz kam, bedeutete eine sehr pro-
blematische Engfiihrung des Blicks. Wesentliche Impulse und Ergebnisse zu dieser
hochst notwendigen Erweiterung der Analysekategorien und einer Verschrankung
sonst isoliert beobachteter Prozesse und Phanomene kommen aus den Cultural
Studies und mit Bick auf heterosexuelle Normierungen aus den Queer Studies.

In meinem Beitrag beschéftige ich mich mit der Frage, wie ein poststrukturalis-
tisch inspirierter Zugang, der mir am geeignetsten erscheint, um Prozesse von Nor-

SusaNNE HOCHREITER ist Universitatsassistentin am Institut fiir Germanistik an der Universitdt Wien.
Dr. Karl Lueger-Ring 1, A-1010 Wien. E-Mail: susanne.hochreiter@univie.ac.at
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mierung, von Hierarchisierungen und Ausschluss in Bezug auf die genannten Kate-
gorien zu analysieren, im Literaturunterricht umgesetzt werden kann. Ich versuche,
dies am Beispiel eines der bekanntesten Kinderbiicher, Astrid Lindgrens Pippi
Langstrumpf, zu illustrieren. Im Zentrum der Aufmerksambkeit steht dabei die Op-
position »Identitdt/Alteritédt«, die nicht nur in akademischen Theoriedebatten zen-
tral, sondern fiir den Lebensalltag auch von Kindern und Jugendlichen von grofter
Bedeutung ist.

1. Gender-Theorien und Unterricht
1.1 Probleme mit dem Geschlecht?

Analog den verschiedenen Phasen der feministischen Theoriebildung werden in
Padagogik und Fachdidaktik je aktuelle Thesen in Hinblick auf ihre Relevanz, aufihr
Erkenntnispotenzial, aber auch ihre »Anschlussfahigkeit« fiir die Arbeit mit Kindern
und Jugendlichen im Unterricht diskutiert, modifiziert und weiterentwickelt. In den
1980er Jahren erscheinen umfangreichere Forschungsergebnisse zu »Frauenlitera-
tur« und erste Beitrage zur Geschlechterfrage (Praxis Deutsch 73/1985) werden in di-
daktischen Fachzeitschriften publiziert (Brinker-Gabler 1988, Brinker-Gabler u. a.
1986). Der »frauenbewegten Phase« (Diskussion Deutsch 68/1982) folgte eine mode-
ratere und differenziertere Diskussion, die schliefllich Anfang der 1990er Jahre
durch Gender-Theorien erneuert und erweitert wurde (z.B. Biermann/Schurf 1992).
Seit Anfang der 1990er hat sich die Theorie durchgesetzt, dass »sex« und »gender«
einander nicht bedingen und, mehr noch, dass »sex« ebenso wie »gender« ein sozia-
les Konstrukt ist.1

Susanne Barth fasst zusammen, welche Themen und Zugénge fiir den Deutsch-
unterricht diskutiert wurden, wo es vor allem um differenziertes Sprachbewusst-
sein, aber auch erweitertes literarisches Wissen geht:

Die Sprach- und Literaturdidaktik [...] ist dabei — quasi nach dem Modell traditioneller Abbild-
didaktik — den Entwicklungen in den Fachwissenschaften mit einer gewissen zeitlichen Ver-
zogerung gefolgt. (Barth 1997, S. 18)

Der Anspruch richtete sich {iber die Reflexion von sprachlicher Diskriminierung, die
Untersuchung des Leseverhaltens2, die Thematisierung des ménnlichen Kanons
u.d. hinaus auch auf »moralische Kompetenzentwicklung« (Barth 1997, S. 19).
Barth verweist dabei auf ein Phdnomen, das — nicht nur an Schulen — immer wie-
der zu beobachten ist: »die konsequente Abwehrhaltung der Schiilerinnen und
Schiiler« (vgl. Barth 1997, S. 19). Der Widerstand (auch) mancher jiingerer Men-
schen gegen eine Reflexion der Gender-Thematik mag mit dem Umgang mit Rollen-

1 Vgl Judith Butler, deren Buch Gender Trouble. Feminism and the subversion of identity 1990 im
amerikanischen Original erschienen ist.

2 Es gibt zahlreich Untersuchungen zu geschlechtsspezifischen Aspekten des Leseverhaltens. Vgl.
u.a. die Arbeit von Garbe 2002.
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zuschreibungen zu tun haben: Einerseits entgeht ihnen nicht, dass die Erfiillung so-
zialer Rollen, als »Frau« oder als »Mann« »durchzugehen«3, einen stdndigen Auf-
wand bedeutet, der einen hohen Preis hat — ndmlich den einer Einschriankung von
Wiinschen und Ausdrucksformen, die nicht der Norm entsprechen. Andererseits
wollen sie wenigstens fiir diesen Aufwand belohnt werden und das eben Erarbeite-
te nicht in Frage gestellt sehen: Sie haben (bzw. wollen) ja schlieflich kein Problem
mit »ihrem« Geschlecht. Nicht zuletzt, weil sie wissen, dass Abweichungen von der
Norm sanktioniert werden.

Trotz der akademischen Differenzierung der Debatte, die mit der Kategorie Gen-
der erreicht wurde und die in Beriicksichtigung verschiedener Lebenssituationen
versucht, die Komplexitdt der gelebten Auseinandersetzung mit Geschlechternor-
men zu erfassen, bleibt die Alltagserfahrung stark an eine strikt formulierte Zweige-
schlechtlichkeit und an Heteronormativitdt gebunden. Es scheint nichts schwieri-
ger zu sein, als die vermeintlich offensichtliche Biologie in Frage zu stellen und zu
dekonstruieren — gerade in einer Lebensphase, in der die Verhandlung von ge-
schlechtlicher und sexueller Identitét fiir viele sehr komplex ist. Darin liegt gewiss
eine Herausforderung fiir die Gender-Reflexion im Unterricht — zugleich aber auch
ein beachtliches Potenzial: die Chance, Identitdten und Kategorien zu problemati-
sieren. Literatur spielt dabei fiir die Auseinandersetzung mit diesem Thema eine
wichtige Rolle. Gerade Literatur ist imstande, »Realitdtssinn zu vermitteln ange-
sichts einer Wirklichkeit, in der allzu einfache alte Entgegensetzungen von wahr
und falsch, gut und bose, schon und hifilich, Realitdt und Fiktion immer fragwiirdi-
ger werden« (Kammler 2000, S. 6). Clemens Kammler folgert daraus, dass die
péddagogische Bedeutung des Literaturunterrichts in der »exemplarischen Bewulf3t-
machung des Anderen, Gegenldufigen« bestehe, das sich nicht dem »eigenen Sinn-
projekt« unterordnen lasse (Kammler 2000, S. 6).

1.2 Dekonstruktion

War eben die Rede von der Herausforderung des Gegenstands »Gender« fiir den Un-
terricht, so verkniipft sich damit eine weitere, ndmlich die Wahl der Darstellung des
Problems, der theoretischen Positionierung und der Methode. Ich plddiere fiir einen
Zugang, der es ermdglicht, das Denken der Zweigeschlechtlichkeit zu verabschie-
den und der imstande ist, das Zustandekommen von Kategorien und deren Konse-
quenzen nicht nur zu thematisieren, sondern den damit verbundenen Prozessen
von Ein- und Ausschliissen produktiv zu begegnen. Das leisten meines Erachtens
poststrukturalistische Ideen und vor allem die Dekonstruktion.

3 »Durchgehen« - engl. »passing« — wird meist in Bezug auf Transgenderpersonen verwendet. Es
heilt dann, ein (gemeint »biologischer«) »Mann« gehe als »Frau« durch. Ich meine, das Konzept
muss konsequent gedacht werden, da alle Menschen Geschlecht »performens, also Normvorstel-
lungen realisieren. Ob das »gut genug« gelingt, ist ein Ma@stab fiir mogliche Sanktionierungen.
(vgl. das Konzept von Kaja Silverman 1996).
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Clemens Kammler diskutiert in seinem Buch Neue Literaturtheorien und Unter-
richtspraxis Aspekte einer poststrukturalistischen Literaturdidaktik und sieht darin
Chancen wie Risken. Mit seinen Uberlegungen schlief3t er an frithere Arbeiten
(Forster 1998, Haas/Menzel/Spinner 1994, Spinner 1995) an, die ihrerseits das Po-
tenzial eines Denkens auszuloten versuchten, von dem es immer wieder heifSt, es
wire zu komplex, zu abgehoben und wiirde sich letztlich um Antworten herum-
driicken (Klammler 2006, S. 6f.) Trotz der Kritik fand der Poststrukturalismus den
Weg in den Unterricht:

Die Stunde der Didaktik [im deutschsprachigen Raum] schldgt zu Beginn der neunziger Jahre,
als sich verstarkt die Indizien dafiir hdufen, dass im als »postmodern« etikettierten kulturellen
Wandel [...] mit vertrauten Erkenntnis- und Handlungsmustern gegenwartige Unterrichtspro-
bleme nicht mehr gelost werden konnen. (Forster 2002, S. 235)

Der Poststrukturalismus verabschiedet eine Vielzahl an vermeintlichen Gewisshei-
ten und stellt in Frage, was die Grundlage einer logozentrischen Weltordnung ist,
wie u. a. »die urspriinglich fundierende Rolle des Subjekts, Intentionalitét, der Bezug
auf ein cogito, Geschichte als Einheit« (Bark/Forster 2000, S. 5). Dekonstruktion ist
auch ein pddagogisches Projekt, allerdings ohne einen Anspruch auf Deutungsho-
heit, sondern mit dem Anspruch auf die Freiheit, »Wirklichkeiten« und »Wahrheiten«
zu befragen. Dekonstruktion bedeutet nicht, Sinn zu destruieren, sondern sichtbar
zu machen, wie »Sinn« entsteht, dass und wie er konstruiert ist. Indem sie sich als
Theorie nicht begriindet und erkldrt, sondern tut, ist sie das konsequenteste Projekt
im Versuch der Destabilisierung des abendldndischen Logos, das Denken mit Bezug
auf einen (metaphysischen) Ursprung und in hierarchisierten Oppositionen, wie
Mainnlichkeit versus Weiblichkeit, Kultur versus Natur, Ratio versus Gefiihl usw.

Fiir die Literaturwissenschaft waren und sind diese Ansétze von groller Bedeu-
tung: Zu den einflussreichsten Thesen gehort jene, die unter dem Titel Der Tod des
Autors4 bekannt wurde. Damit im Zusammenhang steht das offene Konzept des
»Textes«, das von einem Gewebe ausgeht, das sich selbst webt. Text ist prinzipiell of-
fen, als Inter-Text ist er immer mit anderen verbunden und verweist auf diese. Die
poststrukturalistische Kritik am traditionellen Werkbegriff ist als De-Ontologisie-
rung zu verstehen:

Die konstitutiven Qualitidten des literarischen Werks — Einheit, Geschlossenheit, Kohdrenz —
werden als Konstruktionen des Lesers, als interpretative Notwendigkeiten entlarvt, die dem Text
um des Erfolgs der Interpretation willen unterstellt werden. (Spree 1996, S. 210)

Interpretation wird als »Totalisierung« abgelehnt. Die Annahme »eines ganzheitli-
chen und geschlossenen Werkbegriffs in einem absoluten Sinn« (Spree 1996, S. 210)
erscheint als fragwiirdig. Die Praxis des Literaturunterrichts war hingegen lange Zeit

4 Roland Barthes’ Text Der Tod des Autors (2000) und Michel Foucaults Was ist ein Autor? (2000) sind
die meist zitierten Beitrdge in dieser Diskussion.
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auf einen traditionellen Werkbegriff und die Interpretation von Werken — oft im Ver-
such einer Entschliisselung einer Autorintention — gerichtet. Wenn auch in der zwei-
ten Hilfte des 20. Jahrhunderts eine Vielfalt an »Methoden« entwickelt wurde, die
Textanalysen aus unterschiedlichen Perspektiven und mit verschiedenen Interessen
erlaubten, blieb doch sehr stark ein Impetus der »Texterkldrung« im Sinne eines Er-
oder Aufschliellens bestehen, das tatsdchlich einem Zu- oder Abschlieen des Tex-
tes gleichkommt. Wahrend nun VertreterInnen poststrukturalistischen Denkens der
Auffassung sind, dass es um eine Art des Umgangs mit Literatur geht, der mit der
Wahl des Begriffs »Lektiiren« zeigt, dass es ihm nicht um »Interpretation« zu tun ist,
und der auch in der Schule vermittelt werden sollte, warnen andere vor einer Uber-
forderung der SchiilerInnen und zweifeln daran, dass Dekonstruktion vermitteln
konne, Positionen zu beziehen (Kammler 2000, S. 4ff.).

Der viel zitierte Aufsatz von Kaspar Spinner (2000) iiber Poststrukturalistische
Lektiire im Unterricht — am Beispiel der Grimmschen Mdrchen zeigt, auf welche Wei-
se poststrukturalistisches Denken fiir die schulische Auseinandersetzung mit Lite-
ratur fruchtbar gemacht werden kann. Ausgehend von zentralen Annahmen wie der
»unendlichen Semiose« und dem »Spiel der Signifikanten«, also dem Verweis-
charakter der Zeichen und seiner Konsequenz, dass es keine abschliel{bare Inter-
pretation und keine Hierarchien von Bedeutungsebenen im Text gibt, macht der Au-
tor die in den Texten enthaltenen Mehrdeutigkeiten und Widerspriiche sichtbar, die
die scheinbare Eindeutigkeit des Sinnzusammenhangs auflésen (Spinner 2000,
S. 231). Spinner analysiert die intertextuellen Verflechtungen und gegenldufigen Dis-
kurse, die ganz entgegen traditioneller Leseweisen die Uneindeutigkeit der Texte,
die u.a. sowohl mythisch-animistisches wie aufgekldrtes Denken ausdriicken, aber
auch Mehrdeutigkeiten in Bezug auf das Verhiltnis Miindlichkeit-Schriftlichkeit
oder hinsichtlich des Sexuellen enthalten.

Die Beweglichkeit des Textes zu zeigen, Mehrdeutigkeiten und Widerspriiche auf-
zudecken, auf abschlieBende Interpretationen zu verzichten: das ldsst sich nicht nur
fiir hohere Klassen der Sekundarstufe 2 im Unterricht realisieren, sondern kann —
auf andere Weise — auch fiir Zehn- bis Vierzehnjihrige umgesetzt werden.

2. Identitat/Alteritét

Das »Eigene« und das »Fremde« sind gegenwdrtig ein politisch ganz zentrales The-
ma. Kein Tag vergeht, an dem nicht dariiber diskutiert, oder schlimmer einfach be-
hauptet wird, was nun das »Eigene« — in Sprache, Kultur, Denken, Werten — im Un-
terschied zum »Fremden« sei. Wie diese Fragen verhandelt werden und von welchen
Positionen aus hat unmittelbare Auswirkungen auf Menschen. Theorie ist nun nicht
das, was jenseits der (politischen) Praxis stattfindet, sondern ist jedem Handeln in-
hidrent. So verstehen sich Gender Studies, Cultural Studies und Queer Studies auch
als politische Projekte, in denen Fragen nach Reprédsentation, politischen Strategien
und Gesellschaftsmodellen eine bedeutende Rolle spielen.

Im logozentrischen Denken, das auf der Opposition von Eigenem und Anderem
basiert, bedingen Identitdt und Alteritdt einander, sind konzeptuell zusammen-
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gehorige Begriffe.5 Allerdings mit der Schwierigkeit, dass hier kein »Dazwischen«
oder »Dariiberhinaus« moglich ist und eine Hierarchisierung zu Ungunsten des
»Andereng, des »Fremden« stattfindet. Gudrun Perko erldutert »Identitét« als iden-
titdtslogisches Denken, das auf Binaritdten basiert und in der griechisch-okzidenta-
len Philosophie mit Inhalten wie Mann-Frau, Kultur-Natur, Geist-Korper usw. ge-
fiillt wird. Aus den logischen Binaritdten werden dichotome Polarisierungen, mit
denen hierarchisch eingeteilt und explizit bewertet werde. Der erste Term wird dem-
nach immer als das Wertvollere, Bessere, Hohergestellte gesetzt (Perko 2005, S. 105).
Das Problem, das mit der Vorstellung einer einheitlichen und abgeschlossenen
Identitdt von Personen und Gruppen verbunden ist, hat im Wesentlichen zwei Di-
mensionen: erstens mit der Vorstellung vom Subjekt als autonomem und einheitli-
chem Selbst, die in Frage zu stellen ist. Zweitens mit der Konsequenz aus der Dyna-
mik der Oppositionen, wonach sich das eine iiber das andere definiert. Mannlich-
keit definiert sich {iber die Konstruktion des Anderen der Weiblichkeit. Dasselbe gilt
fiir Heterosexualitdt, die Homosexualitdt als Gegensatz konstruiert oder Weil3-Sein,
das iiber die Beschreibung der Nicht-Weilen, Schwarzen, Farbigen, oder, im histo-
rischen Diskurs, der »Wilden« hergestellt und privilegiert wird. Mit Bezugnahme auf
postkoloniale Theorien, wie Edward Saids Arbeit {iber »Orientalisme«, kann dieser
Prozess wie folgt beschrieben werden:

Der Orientalismus konstruiert die Menschen im Orient als das Gegenbild der Européer/-innen,
als ihre Anderen. Der Versuch, die Anderen Europas zu verorten und festzulegen, geht zugleich
mit der Bestimmung eines positiv besetzten europdischen Selbst einher. (Do Mar Castro
Varela/Dhawan 2005, S. 32)

Die Kritik richtet sich daher gegen Identitdtskonzepte, die letztlich immer auf dis-
kursiven Festlegungen des Eigenen und des Anderen und auf Ausschlussprozessen
basieren. In Theorie und (politischer) Praxis geht es nun darum, Strategien zu ent-
wickeln, die eine Artikulation von Differenz ermdoglichen, »die weder universalisti-
sche Vereinheitlichungen noch normative Ausgrenzungen forcieren« (Engel 2002,
S. 96). Mit der Dezentrierung des Subjekts, das nun als »Effekt (s)einer symbolisch-
diskursiven Praxis« und als »dynamischer Kreuzungspunkt« verschiedener Identifi-
kationen verstanden wird, ist eine Moglichkeit formuliert, die auch fiir den Umgang
mit literarischen Texten von Bedeutung ist, die ja selbst immer Teile der Diskurse
iiber das Eigene und das Andere oder das Fremde sind.

3. Pippi Langstrumpf
Astrid Lindgren, deren 100. Geburtstag in diesem Jahr begangen wird, hat mit Pippi
Langstrumpf eine der bertihmtesten Kinderbuchfiguren geschaffen und wohl die

unkonventionellste Mddchenfigur. Pippi wird wegen ihrer Besonderheiten von vie-
len gemocht - sie wird vor allem als ungewdhnlich starkes und unabhéngiges

5 Aus phdnomenologischer Sicht vgl. Raible 1998, S. 11.
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Maidchen wahrgenommen und insofern durchaus als pddagogisches Vorbild (nicht
nur) fiir Madchen betrachtet.6 Lindgrens erstes Pippi-Buch, dt. Pippi Langstrumpf,
erschien im schwedischen Original 1945 und hat seither eine ungebrochen intensi-
ve Rezeption weltweit erfahren.

Das Thema Identitdt/Alteritdt ist in diesem Buch ganz zentral. Bereits in den An-
fangssdtzen wird dies deutlich:

Am Rand der kleinen, kleinen Stadt lag ein alter verwahrloster Garten. In dem Garten stand ein
altes Haus, und in dem Haus wohnte Pippi Langstrumpf. Sie war neun Jahre alt, und sie wohn-
te ganz allein dort. Sie hatte keine Mama und keinen Papa, und eigentlich war das sehr schon,
denn so gab es niemanden, der ihr sagen konnte, dass sie schlafen gehen sollte, wenn sie gerade
mitten im schonsten Spiel war, und niemand, der sie zwingen konnte, Lebertran zu nehmen,
wenn sie lieber Bonbons essen wollte. (Lindgren 1987, S. 8)

Schon die rdumliche Situierung von Pippis Haus in diesem alten Garten am Rande
der Stadt — der Garten ist »wild« —werden Differenzen in Form bindrer Oppositionen
eroffnet: zwischen Zentrum und Rand, Zivilisation und Wildnis, zwischen vollstdn-
digen Familien und dem verwaisten Kind, also einer bestimmten sozialen Ordnung
und ihrem Gegensatz, der »wilden« Unordnung. Diese andere Ordnung wird aber
nun nicht abgewertet, sondern wider Erwarten als »eigentlich schén« prasentiert.
Uber diese Darstellung funktioniert Pippi als lustige, phantasievolle, starke Ausnah-
mefigur: eine marchenhafte Fiktion. Vor allem ihre {ibernatiirlichen kérperlichen
Krifte konterkarieren das typische Bild vom schwachen Mddchen, aber auch ihre
Art sich zu kleiden, ihre Interessen und ihr gesamtes Verhalten stehen aufllerhalb
konventioneller Geschlechterrollen. Pippi ist auch ein (Kinder-)Wunschtraum, der
das Kindsein in einer oft schwer verstdndlichen Erwachsenenwelt thematisiert: Die
so wundersam starke und autonome Figur ist der absolute Gegensatz zu der Abhén-
gigkeit und Ohnmacht, die Kinder immer wieder erleben. Dass diese Unabhédngig-
keit aufgrund der bestehenden Normen fiir Pippi auch einen Preis hat, ndmlich Ein-
samkeit und einen Mangel an Geborgenheit und Fiirsorge, wird im Text immer wie-
der expliziert — als miisste gleichsam diese Autonomie sanktioniert werden. Die El-
tern sind abwesend: Pippi imaginiert die tote Mutter als Engel »oben im Himmel«
(Lindgren 1987, S. 9). Der Vater ist Kapitdn, der zu Beginn des ersten Buchs als er-
trunken gilt, aber Pippi ist sicher, dass er »Konig tiber alle Neger geworden war«
(Lindgren 1987, S. 10). Vor allem der weltreisende Beruf des Vaters bedeutet fiir das
»Anders«-Sein Pippis eine wichtige Referenz. Die Normen und Konventionen der
Kleinstadt-Erwachsenen werden vermittels der »Berichte« aus der weiten Welt
kenntlich gemacht und in Frage gestellt. Pippi bezieht ihr Selbstverstdndnis dabei
nicht aus einer Auflehnung gegen Normen und Konventionen, es geht um keine Co-
ming-of-age-Geschichte fiir Kinder, sondern sie ist als radikal Fremde gezeichnet,
die sich tiber alles, was Erwachsene und Kinder tun, ganz verwundert zeigt und

6 Vgl. die Arbeiten von Mattern 2002 und Hormann/L&ss 2006.
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selbstbewusst ihren eigenen Wiinschen und Ideen folgt. Zugleich wird aber deut-
lich, dass die Heldin des Buchs einem Rechtfertigungszwang unterworfen ist. Die
erste Begegnung mit Tommy und Annika, den Nachbarskindern, zeigt das. Pippi
geht auf der Stralle riickwérts an den beiden vorbei:

SchlieRlich fragte Tommy:

»Warum bist du riickwértsgegangen?«

»Warum ich riickwirtsgegangen bin?«, sagte Pippi. »Leben wir etwa nicht in einem freien Land?
Darf man nicht gehen, wie man méchte? Ubrigens will ich dir sagen, dass in Agypten alle
Menschen so gehen, und niemand findet das auch nur im Geringsten merkwiirdig.« (Lindgren
1987, S.15)

Auch wenn die Kinder einwenden, dass Pippi liigt, ist mit »Agypten«, »Hinterindien«
und »Kongo« eine Dimension eingefiihrt, die Konventionen als zeitlich und rdum-
lich beschrdnkt erkennbar macht und sie damit als verdnderlich kennzeichnet.
Noch grundsitzlicher beharrt Pippi in diesem ersten Gesprach darauf, dass in ei-
nem freien Land jede/r tun kdnne, was sie/er wolle. Ihre Rolle bleibt jedoch festge-
legt darauf, dass sie merkwiirdig ist und ihr Verhalten und Denken stets erkldren, be-
griinden, rechtfertigen muss.

Der Text hat damit einerseits eine kritisch-satirische Ebene, die sich iiber die
Engstirnigkeit und Spiefigkeit der Kleinstadt-BewohnerInnen lustig macht und als
Plddoyer fiir mehr Freiraum in jeder Hinsicht gelten kann. Andererseits wendet sich
der Witz gegen das »Andere« selbst: Es hat seine Funktion darin, im gréftmdoglichen
Kontrast, gesteigert bis zur Groteske und Absurditit, das sonst Unwidersprochene
zu konterkarieren. Das »Andere« kommt dariiber hinaus nicht vor; es geht nicht dar-
um, wie etwa Menschen in Brasilien oder Guatemala wirklich leben. Diese Auslas-
sung betrifft die »fremden Lander« und die dort lebenden »fremden Leute« ebenso
wie Pippis Art, ein »Méddchen« zu sein.

Ein Zeichen dafiir, dass die bestehende Geschlechterordnung letztlich stabilisiert
wird, ist der Umstand, dass die beiden Kinder ihre Rollen nicht verdndern: Der Jun-
ge Tommy ist immer der Mutigere, der sogleich bereit ist, Pippis Spdfle mitzuma-
chen, wihrend Annika stets die Angstliche und Zégernde ist. Pippi selbst vereint
zwar »weibliche« und »ménnliche« Dimensionen (sie kocht, backt, ndht ebenso wie
sie klettert, rennt und sich priigelt), aber die Begegnung mit ihr verdndert nichts an
dem Norm-Geschwisterpaar. So kann wohl auch erkldrt werden, warum die Eltern
den Kindern den Umgang mit Pippi nicht verbieten. Erzdhlokonomisch ist die Be-
harrungstendenz der beiden zu verstehen: Das Lustige der Erzdhlung generiert sich
ja aus der Spannung zwischen der vertrauten Welt und ihren bekannten Normen
und einem Anderssein, das gesellschaftliche Konventionen »verletzt«. Die Konse-
quenz daraus ist jedoch, dass dieses »Anderssein« letztlich nicht imstande ist, die
bestehende Ordnung zu beriihren. Pippis Welt erscheint als abgetrennt vom tibri-
gen Geschehen in der kleinen Stadt: Erzdhlt werden nur einzelne Begegnungen —
wie etwa die mit den Polizisten oder Pippis Auftritte in der Schule und beim Kaffee-
kranzchen. Pippi wird von den einen ignoriert, von den anderen gemieden oder —
wie von Annikas und Tommys Mutter und der Lehrerin — aus dem Haus geworfen. Es
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findet also keine »Integration« statt, sondern eine radikale Ausgrenzung. Die beiden
Nachbarskinder sind ihr ausschliellicher dauerhafter Kontakt. Dass sie in diesem
ersten Buch ihren einzigen sozialen »Erfolg« im Zirkus, einem Ausnahmeort par ex-
cellence, erfihrt, bestédtigt diese Annahme. Im Zirkus sind schlief8lich die Clowns zu
finden — und Pippi entspricht ganz einem Clown — mit allen identitatskritischen
Implikationen, die in der Tradition dieser Figuren méglich sind. Pippis dul3ere Er-
scheinung zeigt das: wiewohl weiblich konnotiert, sind die Briiche mit traditionel-
len Formen von Weiblichkeit, wie sie Annika und die anderen Frauenfiguren repra-
sentieren, nicht zu tibersehen. Das Bild fiir diese Briiche findet sich in der Be-
schreibung von Pippis Kleidung: »[Ihr Kleid] war wunderschon gelb; aber weil der
Stoff nicht gereicht hatte, war es zu kurz, und so guckte eine blaue Hose mit weillen
Punkten darunter hervor.« (Lindgren 1987, S. 13) In dieser clownesken Erschei-
nung, dem bunten Durch- und Ubereinander »ménnlicher« und »weiblicher«
Kleidung besteht das Moment der Vermischung und Uberlagerung von Merkmalen
und Verhaltensweisen, die in der bindren Geschlechterlogik getrennt sind. Aller-
dings — und insofern bliebe das Potenzial in Hinblick auf eine Auflésung der Ge-
schlechterdichotomie beschrinkt — haben Clowns und Clowninnen klar zugewie-
sene Orte und Funktionen. Clowns sind AnarchistInnen auf Zeit auf zugewiesenem
Terrain, wo »Clown« als Clown akzeptabel und »lesbar« ist. Der spannende Effekt
des Clownesken kénnte nun aber sein, dass »Geschlecht« aufhort, eine relevante
Kategorie oder klar bestimmbar zu sein: Mégen Clowns auch ein Geschlecht haben
—was fiir eines und ob nur eins von zweien, das ldsst sich nicht auf den »ersten Blick«
beantworten.

4. Pippi im Unterricht

Pippi Langstrumpfist weder eine harmlos lustige noch eine »Heldinnen«-Geschich-
te, nicht nur eine gesellschaftskritische Erzdhlung, sondern ein trotz der einfachen
Form komplexer Text, der eine Vielzahl an Widerspriichen und Mehrdeutigkeiten in
Bezug auf »Identitdt« enthilt. Anhand der entwickelten Fragen und am Beispiel von
Pippis Abenteuern ldsst sich zeigen, dass an der Dekonstruktion orientierte Zugin-
ge auch fiir schulische Lektiiren und einen Umgang mit Texten fruchtbar gemacht
werden kdnnen, der Ankniipfungspunkte fiir die SchiilerInnen eréffnet, die sie auch
mit ihrem eigenen Leben verbinden. Es lieBe sich in den verschiedenen Schulstufen
mit Bezug auf das Buch und auf unterschiedliche Weise zum Beispiel fragen und ge-
meinsam diskutieren, was Fremd- oder Anderssein bedeuten kann, wie Freund-
schaft funktioniert, was Alleinsein heifSt, auf welche Weisen man »stark« sein kann,
wie Mddchen und Buben sein kdnnten, wie Kinder und Erwachsene miteinander
umgehen usw. usf. Es liel8e sich auch fragen, wie andere Menschen leben, wo die
von Pippi genannten Linder liegen und was dort »normal« ist. Der Phantasie der
LehrerInnen und SchiilerInnen ist hier wohl keine Grenze gesetzt.
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Stefan Krammer

Spielarten des Mannlichen
Anregungen (nicht nur) fiir den Literaturunterricht

Was haben eigentlich all die Ferdinands, Ulrichs und Oskars, die wir aus den ver-
schiedensten Texten der Weltliteratur kennen, gemeinsam? Ohne diese literarischen
Figuren in ihren jeweiligen Romanen, Dramen, Erzédhlungen zu verorten, ohne ihre
Geschichten, Handlungen und Charaktere niher auszufiihren, liegt die Antwort auf
der Hand, oder vielmehr im Namen der Figuren, der ihnen ein Geschlecht zuschreibt
und sie demnach auch eindeutig als ménnlich markiert. Ob allerdings der Name
auch hilt, was er in Bezug auf das Geschlecht verspricht, wird erst in der kritischen
Lektiire und Analyse der literarischen Texte zu kldren sein. Nicht unwesentlich sind
dabei unsere Vorstellungen und Erwartungen, die wir an den Mann (und sei er auch
nur literarisch erfunden) stellen, gestiitzt von den herrschenden Diskursen und
dem Wissen dariiber, was denn einen Mann eigentlich ausmacht. Indem Literatur
selbst an diesen Diskursen Anteil nimmt, werden literarische Texte zu Archiven des
Wissens iiber das Geschlecht. Diese gilt es im Rahmen eines Literaturunterrichts,
der Gender als kritisches Instrument der kulturellen Reflexion und als Analysekate-
gorie begreift, zu nutzen, um dadurch selbst an den Diskursen teilhaben zu kénnen.

Folgende Ausfithrungen sind als Anregungen fiir einen Literaturunterricht zu
verstehen, der kulturelle Konstrukte von Geschlecht, insbesondere die unterschied-
lichsten Konstruktionen von Méannlichkeit in literarischen Texten, aufzeigt und kri-
tisch in Frage stellt. Was den Mann zum Mann macht, soll nicht als biologisches

STEFAN KRAMMER ist wissenschaftlicher Mitarbeiter im Fachbereich Deutschdidaktik am Institut fiir
Germanistik an der Universitdt Wien. Dr. Karl Lueger-Ring 1, A-1010 Wien.
E-Mail: stefan.krammer@univie.ac.at
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Schicksal verstanden, sondern in einen gesellschaftlichen Bezug eingebunden wer-
den. Es geht dabei keineswegs um eine homogene Beschreibung von Médnnlichkeit,
die sich aus der bindren Positionierung und Polarisierung zur Frau erklért, vielmehr
soll das Augenmerk auf die Pluralitdt von Mannlichkeiten und auf die Vielfalt von
Geschlechterarrangements, die eine eindeutige Zuschreibung an Mann oder Frau
tiberholt erscheinen ldsst, gelenkt werden. Anhand von Erwartungen, die an Ge-
schlechtsrollen gekniipft sind, Verunsicherungen durch soziale Bewegungen sowie
Briichigkeiten bestehender Rationalitdtsvorstellungen soll das Konzept eines ein-
heitlichen Méannlichkeitsmusters in Frage gestellt werden:

Die Erforschung der Ménnlichkeit beginnt mit der Entdeckung des Plurals. Statt eines mono-
lithischen Kollektivsingulars kommen bei genauer Betrachtung eher plurale und widerspriich-
liche »Ménnlichkeiten« zum Vorschein. (Erhart 2000, S. 134)

Von besonderer Relevanz ist die Fragestellung, unter welchen Bedingungen die ge-
schlechtliche Konstruktion erfolgt und inwiefern die so entstandenen Identitdten
verdndert werden kénnen. Die Konstruktion von Geschlecht zieht demnach immer
auch eine Dekonstruktion und Rekonstruktion hinter sich her (vgl. dazu die theore-
tischen Ausfiihrungen von Babka und Hochreiter in diesem Band).

Im Zentrum der Analyse der literarischen Texte stehen die ménnlichen Figuren.
Sie sollen nicht nur hinsichtlich der Kategorie Gender charakterisiert werden, son-
dern innerhalb der Figurenkonstellation positioniert werden. Welche Rolle sie in der
Reproduktion gesellschaftlicher Macht- und Herrschaftsverhéltnisse spielen, soll
durch Analyse der Beziehungen zwischen Médnnern und zwischen Mann und Frau
verhandelt werden. Hierbei konnen auf Erkenntnisse der Mdnnlichkeitsforschung
zuriickgegriffen werden, wie sie in den letzten Jahren auch im Rahmen von Gender
Studies diskutiert werden. Insbesondere das Konzept der hegemonialen Mannlich-
keit, wie es der australische Soziologe Robert Connell in seinen Untersuchungen Der
gemachte Mann (2006) darlegt, liefert wichtige Impulse in der Auseinandersetzung
mit den Verhéltnissen zwischen den Geschlechtern:

Hegemoniale Ménnlichkeit kann man als jene Konfiguration geschlechtsbezogener Praxis de-
finieren, welche die momentan akzeptierte Antwort auf das Legitimitédtsproblem des Pa-
triarchats verkorpert und die Dominanz der Mdnner sowie die Unterordnung der Frau gewéhr-
leistet (oder gewihrleisten soll). (Connell 2006, S. 98)

Connells Konzept beschreibt nicht nur die patriarchalen Strukturen zwischen Mann
und Frau, sondern untersucht vor allem auch die Dominanzverhéltnisse zwischen
Minnern. Diese werden nach den Prinzipien der Unterordnung, Komplizenschaft
und Marginalisierung (Connell 2006, S. 99-102) strukturiert, als Beispiele werden
ethnische Zugehorigkeit, Klasse und sexuelle Orientierung genannt.

Wiéhrend in der Soziologie die Ausdrucksformen von Méannlichkeit eng an den
sozialen Standort gebunden sind, wie das auch das Connell’sche Konzept vor Augen
fithrt, erdffnet Literatur ein Spiel mit fiktiven Identitdten, ermdglicht Uberschrei-
tungen von Geschlechtsrollen und auch die Aufhebung der Geschlechtergrenzen.
Dieses Potential von literarischen Texten sollte in einem Literaturunterricht auf je-
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den Fall genutzt werden. Dabei ist natiirlich zu beriicksichtigen, dass auch die
Inszenierungen der Geschlechter in der Literatur nicht beliebig sind, sondern indi-
viduell beeinflusst und innerhalb des historischen und soziokulturellen Kontexts zu
stellen sind (Stephan 2000, S. 297). Der Reiz, sich mit Gender in der Literatur auch im
Deutschunterricht auseinanderzusetzen, mag gerade darin liegen, dass Mannlich-
keit und Weiblichkeit in verschiedenen Kulturen, zu verschiedenen Zeiten und von
verschiedenen Personen auf unterschiedlichste Weise verhandelt werden.

Folgende Literaturempfehlungen, die thematisch aufeinander bezogen sind, be-
riicksichtigen die unterschiedlichsten Inszenierungsmoglichkeiten von Geschlecht
und sollen insbesondere Lektiiren ermdglichen, die Mannlichkeit als vielfaltige li-
terarische Konstruktionen offenlegen. Die Auswahl der Texte beschrénkt sich auf die
Literatur der letzten hundert Jahre. Die Anregungen konnen und sollen aber beliebig
erweitert werden, insbesondere auch durch Texte aus fritheren Epochen. Vor allem
auch in der mittelalterlichen Literatur, die meist von ménnlichen Helden erzéhlt,
werden die unterschiedlichsten Zugdnge zu Méannlichkeit erdffnet (vgl. dazu Baisch
u.a. 2003). Ebenso konnten Texte aus dem Bereich der Trivialliteratur herangezogen
werden, weil diese stark mit Stereotypen arbeiten und dadurch in besonderer Weise
die Konstruktion von Geschlechtsrollen entlarven. Wenn es hier auch um Spielarten
des Médnnlichen geht, ist die Auswahl nicht nur auf ménnliche Autoren zu be-
schrianken, sondern es sollten auch weibliche Schriftstellerinnen zu Wort kommen.
Fiir die Analyse der Texte wird das Geschlecht des Autors oder der Autorin dann eine
Rolle spielen, wenn es darum geht, médnnliche Selbstbilder und Ménnlichkeitsbil-
der, wie sie von Frauen beschrieben werden, vergleichend zu erforschen.

1. Das Gesetz des Vaters oder die patriarchale Gesellschaft

Die Literatur bietet eine Bandbreite an literarischen Vaterfiguren. Diese innerhalb
des Literaturunterrichts vergleichend zu untersuchen, ermdoglicht einen Einblick in
mannliche Identitdtsbildungsprozesse.

Mittlerweile zum (Schul)Klassiker ist sicherlich Franz Kafkas Brief an den Vater
(1919, erschienen 1952) geworden, in dem die problematische Vater-Sohn-Bezie-
hung thematisiert wird. Uber biografische Beziige hinaus ist die Lektiire des Textes
insofern lohnend, weil er das Bild eines dominanten Vaters entwirft, an dem der
Sohn zugrunde zu gehen scheint. Die Konstruktion von Ménnlichkeit erweist sich
im doppelten Sinne interessant, weil hier das Médchteverhéltnis zwischen zwei Mén-
nern verhandelt wird. Vater und Sohn sind als wesensunvertriagliche Oppositionen
aufgebaut: Dem starken, impulsiv-jdhzornigen Vater ohne Bildung steht ein ver-
weichlichter, vergeistigter Sohn gegeniiber. Der Text gibt in Hinblick auf seine rheto-
rische Verfasstheit spannende Einblicke in die ungleiche Mdnnerbeziehung: So be-
kundet Kafka zu Beginn des Briefes seine eigene Schuld an der Entfremdung, um in
der Folge eine leidenschaftliche, allerdings analytische Anklage gegen den Vater zu
richten, die diesen als allméchtigen Patriarchen entlarvt.

Die hierarchische Struktur zwischen Vater und Sohn ist auch Thema in Franz
Werfels Nicht der Mérder, der Ermordete ist schuldig (1920). Die Novelle ist als Rebel-
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lion gegen den Vater zu lesen, der fiir Drill, Demiitigung und Gefiihlskélte steht. Die-
se scheinbar médnnlichen Attribute sollen auch dem Sohn durch eine strenge mi-
litdrische Erziehung zuteil werden. Die Uniform wird allerdings als Korsett erlebt,
wird zum Signum fiir Uniformitdt und fiir den vom Vater auferlegten Leistungs-
zwang. Der Vatermord erweist sich in letzter Konsequenz als einzig moglicher Aus-
weg, die Macht des Vaters zu brechen. Die Schuldfrage ist bereits im Titel gekldrt.
Werfels Anklage gegen den Vater geht tiber die individuelle Problematik hinaus,
nimmt vielmehr den Kampf gegen die patriarchale Weltordnung auf, in dem sich die
revolutiondre Auseinandersetzung des Expressionismus mit der traditionellen Ge-
sellschaftsstruktur abzeichnet.

Einem viterlichen Patriarchen, der auf kérperliche Ziichtigung nicht nur in der
Erziehung seines Sohnes setzt, begegnen wir in Franz Innerhofers Schéne Tage
(1974). Die Vater-Sohn-Beziehung wird dort als das hierarchische Verhéltnis zwi-
schen Herrn und Knecht beschrieben. Mit sechs Jahren wird Holl auf den Hof seines
leiblichen Vaters gesteckt, wo er als Knecht, als »Leibeigener« seines Vaters lebt und
vor allem arbeitet. Das Kind macht alles, was ihm befohlen wird, um den Vater mog-
lichst keine Gelegenheit zu Handgreiflichkeiten zu liefern. Die Erniedrigung vom
Vater geht so weit, dass Holl um die Ziichtigungen zuerst bitten und sich danach be-
danken muss. Die korperlichen Zurichtungen sind als Mafnahmen zu sehen, die
das patriarchale System reprédsentieren und gleichsam aufrecht erhalten. Gewalt
bestimmt das Herrschaftsverhiltnis, ist gleichsam integraler Bestandteil hegemo-
nialer Méannlichkeit. Innerhofer gibt dabei wenig Hoffnung, dass diese in irgendei-
ner Form gebrochen werden konnte.

In Thomas Bernhards Theatermacher (1985) ist es ebenfalls der Vater, der eine ge-
waltige Herrschaft iiber seine Familie ausiibt. Bruscon gebédrdet sich sowohl verbal
als auch gestisch als herrschstichtiger Patriarch und Tyrann, der seine Familie zu
Theatersklaven macht, diese als Idioten, Dummképfe und Kriippel diffamiert und
ihnen alle (kiinstlerischen) Fahigkeiten abspricht. Das Médchteverhiltnis scheint
von Anfang an klar verteilt, Bruscon hat das Sagen und kommandiert mit seinen
endlosen Suaden seine Familie herum. Am Ende muss er dennoch kapitulieren,
wenn sein Theaterstiick nicht aufgefiihrt werden kann. Die Macht ist gleichsam in
Ohnmacht gefallen.

Ambivalente Vaterfiguren finden sich auch in Marlen Haushofers Roman Him-
mel, der nirgendwo endet (1966), in dem die kleine Meta ihren Vater nur dann als Pa-
triarchen erlebt, wenn er vor der Mutter den Schein eines solchen bewahren muss,
und in Margit Schreiners Roman Nackte Viiter (1997), in dem in Episoden die Le-
bensgeschichte des verstorbenen Vaters erzdhlt, ja gleichsam enthiillt wird. Der
nackte Vater liefert nicht das Bild des starken Mannes, sondern prasentiert sich viel-
mehr in seiner Verletzlichkeit.

Als vertiefende Lektiire sind Walter Erharts Untersuchungen zu den Familien-
mdnnern (2001) zu empfehlen, die Vatergeschichten als narrative Formen der litera-
rischen Moderne beschreiben. Weitere Anregungen zur Rolle des Vaters in der Lite-
ratur des 20. Jahrhundert bieten Faulstich und Grimm (1989), zur Vater-Sohn-Bezie-
hung in mittelalterliche Literatur Keller u.a. (2006).
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2. Der Pantoffelheld oder die Kunst des Verfiihrens

»Mythos und Geschlecht gehdren untrennbar zusammen.« (Stephan 2000, S. 82)
Wenn wir literarische Texte hinsichtlich ihrer Konstruktion der Geschlechter le-
sen, gilt es gleichsam auch Arbeit am Mythos (Blumenberg 1979) zu leisten. Fiir
die Geschlechterordnung erweisen sich nicht nur die antiken Mythen (z.B. Odi-
pus, Odysseus) als relevant, sondern insbesondere auch die modernen. Am Bei-
spiel von Don Juan und Casanova sollen zwei Archetypen des Frauenhelden un-
tersucht werden, die beide in besonderer Weise die Kunst des Verfiihrens zu be-
herrschen scheinen.

Der italienische Abenteurer Giacomo Girolamo Casanova (1725-1798) ist als un-
ersittlicher Liebhaber, tollkiihner Reisender, Spion, Kiinstler und Schriftsteller be-
kannt. Als literarische Figur kennen wir ihn bespielweise aus Hermann Hesses Ca-
sanovas Bekehrung (1906) oder aus Arthur Schnitzlers Casonovas Heimfahrt (1918).
Bei Hesse will Casanova nach einem Treffen mit einem Abt sein bewegtes Leben dn-
dern und Monch werden. Unverbesserlich, wie er nun aber einmal ist, 1dsst ihn die
Ankunft vier hiibscher Damen im Gasthof nicht gleichgiiltig und er beginnt sie mit
allen Regeln der Verfiihrungskunst fiir sich zu gewinnen. Bei Schnitzler finden wir
ebenso einen liebeshungrigen Casanova, der unbedingt die Nichte seines Freundes
vor seiner Abfahrt nach Venedig erobern mochte. Hinter der Fassade des strahlenden
Charmeurs werden allerdings die Miidigkeit, die verzweifelte Besessenheit und die
Angst vor der Einsamkeit und dem Tod deutlich spiirbar. Der ménnliche Held erweist
sich als Erotomane, dessen Liebe zu einer oft unerreichbaren Person wahnhaft aus-
geprégt ist. Beide Texte eignen sich gut, die Rhetorik der Verfiihrung zu untersuchen
und zu zeigen, wie Verfithrung eine Form der Machtausiibung und Herrschaft ist.

Wie Casanova ist auch die spanische Sagengestalt Don Juan als gewissenloser
Liebhaber vieler Frauen in die Literatur eingegangen, in den verschiedensten Stoff-
bearbeitungen werden unterschiedliche Aspekte seiner Mdnnlichkeit zum Thema
gemacht. In Odon von Horvaths Don Juan kommt aus den Krieg (1937) ist Don Juan
ein Soldat, der miide und krank aus dem Ersten Weltkrieg kommt. Auch wenn seine
Virilitdt nicht offenbar wird, scheint ihn eine Aura zu umgeben, welche die 35 Frau-
en, denen er begegnet, auf ihn aufmerksam werden ldsst. Zumindest regt sein ihn
vorauseilender Ruf die Phantasien der Frauen an, die so lange ihre Mdnner entbeh-
ren mussten.

Max Frisch hingegen zeichnet in der Komddie Don Juan oder die Liebe zur Geo-
metrie (1952) seinen Helden als einen Intellektuellen, der sich zunéchst gar nicht fiir
Frauen interessiert. Er misstraut sich und seinen Gefiihlen und sucht griiblerisch
nach Wahrheit und Unabédnderlichkeit in den geometrischen Formen. In der pa-
rodistischen Uberhthung wird so der Mythos vom ungestiimen Verfiihrer ins Ge-
genteil gekehrt. Gerade weil er den Anforderungen seines literarischen Vorbilds
nicht nachkommt, wird in tiberzeichneter Weise die Konstruktion eines Mannlich-
keitsmusters aufgezeigt, das sich in jeder Hinsicht als Fiktion erweist.

Spannend erweist sich auch Peter Handkes Don Juan (selbst von ihm erzdihlt)
(2004) insofern, als er die Idee vom erfiillten sinnlichen Augenblick - gleichsam als
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Signum fiir Mannlichkeit — personalisiert. Sieben Erzdhl-Tage lang berichtet Don
Juan von den sieben Frauen-Tagen, die er in der Woche zuvor bei sieben verschie-
denen Frauen verbracht hat. Don Juan erzdhlt sich dabei selbst den Mythos iiber
sich. Er erweist sich dabei als rastloser Verfiihrer, der nur mehr seiner Pflicht nach-
kommt, indem er den erfiillten Augenblick nicht im Faust'schen Sinne zu ver-
ewigen, sondern zu wiederholen sucht.

Weniger mystisch gestaltet sich die Kunst des Verfiihrens in Zoran Drvenkars
Yugoslavian Gigolo (2005). Dort wird sie als Uberlebensstrategie bis zur Perfektion
getrieben. Anleitung dafiir liefert Richard Gere in seiner filmischen Rolle des »Ame-
rican Gigolo«. In der Nachahmung des Filmstars arbeitet der Balkan-Macho Branko
an seiner Ménnlichkeit. So bastelt er, auf der Flucht vor dem Krieg, aber ebenso vor
seinen eigenen Gefiihlen, an seiner Identitét, die gespeist von den unterschiedlich-
sten (auch kulturellen) Vorstellungen ist, wie sich ein Mann zu geben hat.

Weitere Einblicke in die Kunst des Verfiihrens, wie sie in literarischen Werken be-
schrieben wird, bieten Miiller-Kampel (1993), Gniig (1993) und Lehnen (1995).

3. Maskeraden oder Médnner in Frauenkleidern

Literatur erdffnet einen Ort, durch utopische Entwiirfe, parodistische Verfremdun-
gen und Maskeraden die Geschlechtsrollen spielerisch zu unterlaufen und die Gren-
zen zwischen den Geschlechtern aufzuldsen. Die literarischen Texte dahingehend zu
untersuchen, inwiefern beispielsweise Geschlechtertausch, Verkleidung, Mode und
Fetischismus als Inszenierungsformen eines instabilen Geschlechterverhiltnisses
fungieren, erweist sich als spannende Aufgabe auch fiir den Literaturunterricht.

Virgina Woolfs Orlando (1928) ist geradezu ein Paradetext dafiir, um zu veran-
schaulichen, welch unterschiedliche Identitdten eine fiktionale Figur einnehmen
kann, und das tiber Geschlechtergrenzen hinweg. Der Roman arbeitet sehr stark mit
dem Konzept der Androgynitit, als (feministische) Antwort auf die iibertriebene
bindre Geschlechterpolaritédt. Im Spiel mit den Geschlechtern werden auch hetero-
normative Begehrensstrukturen in Frage gestellt, und dadurch in gewissem Sinne
auch aufgelost. Irritation wird so zu einem produktiven Mittel, Fragen der Ge-
schlechterdifferenz auf den Grund zu gehen.

Die Ritselhaftigkeit, die Mdnnern in Frauenkleidern anhaftet, wird auch in Tho-
mas Bernhards Erzdhlung Ist es eine Komddie? Ist es eine Tragodie? offenbar. Die Un-
entschlossenheit, die der Titel bereits suggeriert, setzt Bernhard in der Geschlech-
terfrage fort. Die Irritation des Ich-Erzédhlers bei seiner Begegnung mit einem Mann
in Frauenkleidern erdffnet ein Spiel mit Differenzen, das den Lektiireprozess in pro-
duktiver Weise vorantreibt.

Ist es Ablehnung? Ist es Faszination? Mit dem Erzidhler sind auch die LeserInnen
gefragt, sich gegeniiber dem maskierten Mann zu positionieren und ihn als Ver-
riickten, als Verbrecher, als Perversen oder eben als ganz normalen Mann in Frau-
enhalbschuhen zu lesen.

In Gerhard Fritschs Roman Faschingbleibt dem ménnlichen Protagonisten keine
andere Wahl, als in die Rolle einer Frau zu schliipfen. Die Frauenkleider dienen
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nidmlich dem desertierten Felix Golub als Tduschung, um die letzten Kriegmonate
iiberleben zu kénnen. Die Verkleidung hat allerdings ihren Preis: Demiitigung und
Zichtigung. Ist der Mann schon einmal zur Frau gemacht, muss er alles iiber sich
ergehen lassen. Das Faschingsfest am Ende des Textes entlarvt die Herrschaftsstruk-
turen auf brutale Weise, indem Normen festgeschrieben werden, die keineswegs
iibertreten werden diirfen: Maskeraden — gerade wenn sie das Geschlecht betreffen
—sind nun einmal nur im Fasching erlaubt.

In diesem Sinne ist auch die erste Szene in Felix Mitterers Abraham zu lesen, die
ebenfalls auf einem Maskenball am Lande spielt. Die Verwirrung der Geschlechter,
wie sie dort in Szene gesetzt wird, ist der Aufhénger fiir eine Geschichte tiber ein
homosexuelles Mdnnerpaar. Vor allem die stereotype Zuweisung von Geschlech-
ter-Masken, wie sie Mitterer hier vornimmt, bietet Anlass zur Diskussion und Ana-
lyse, insbesondere in Hinblick auf die Frage, inwiefern geschlechtsspezifische Zu-
schreibungen benutzt werden, um die Figuren als homosexuell darzustellen. Wel-
che geschlechtlichen Maskeraden zur Anwendung kommen, wenn ménnliche Ho-
mosexualitit literarisch verhandelt wird, konnte beispielsweise auch anhand Klaus
Manns Roman Der fromme Tanz (1925), der im Kiinstlermilieu des Berlin der
1920er Jahre spielt, anhand Josef Winklers Novelle Natura Morta (2001), die den
jungen Romer Piccoletto in einem Stillleben portrétiert und dabei zum Objekt
(méannlicher) Begierde macht, oder Evelyn Grills Roman Vanitas oder Hofstditters
Begierden (2005), der exzentrische Figuren in eine Scheinwelt aus Kunst und De-
sign stellt, untersucht werden. Texte {iber Homosexualitdt auch im Unterricht zu
behandeln ist als wichtiger, weil subversiver Lese-Akt zu verstehen, der zur Ge-
schlechter-Verwirrung anstiftet. Im Sinne Butlers (1991) geht es dabei um eine Mo-
bilisierung und Vervielfiltigung jener konstitutiven Kategorien, die versuchen, die
Geschlechtsidentitdt an ihrem Platz zu halten (S. 62). Dabei ist dem herkdmmli-
chen Stereotyp zu begegnen, das homosexuelle Mdnner als »weibisch« festschreibt
und ihnen von vornherein ihre Médnnlichkeit abspricht. Denn genau so wie all die
anderen Méanner bedienen sie sich Geschlechter-Masken, die vielféltiger nicht sein
kénnten.

Zur vertiefenden Lektiire empfiehlt sich Benthiens und Stephans Sammelband
zu Mdnnlichkeit als Maskerade (2003), in dem Ikonen, Stereotypen und Masken des
Minnlichen nicht nur in der Literatur, sondern auch im Film, in der Bildenden
Kunst und in der Popkultur untersucht werden. Androgynitédt wird bei Ziiger (1992),
ménnliche Homosexualitédt bei Popp (1992) und (speziell fiir den Deutschunter-
richt) bei Buchholtz (2003) verhandelt.

Die ausgewdhlten Texte und Themenkreise konnen nur Schlaglichter auf die Vielfalt
an Minnlichkeiten, wie sie in literarischen Texten zu lesen sind, werfen. Der kleine
Einblick ist demnach als Anregung fiir weitere Lektiiren zu verstehen und als Vorge-
schmack, dass auch die literarische Beschiftigung mit dem Mann (und dabei muss
es nicht bei einem bleiben) mitunter recht lustvoll sein kann.



Stefan Krammer | Spielarten des Médnnlichen ide 3-2007 | 99

Literatur

BaiscH, MARTIN u.a. (Hrsg.): Aventiuren des Geschlechts. Modelle von Mdnnlichkeit in der Literatur
des 13. Jahrhunderts. Gottingen: V&R unipress 2003.

BENTHIEN, CLAUDIA; STEPHAN, INGE (Hrsg.): Mdnnlichkeit als Maskerade. Kulturelle Inszenierungen
vom Mittelalter bis zur Gegenwart. Kéln: Bohlau 2003.

BLUMENBERG, HANS: Arbeit am Mythos. Frankfurt/M.: Suhrkamp 1979.

BucuHoOLTZ, ELISABETH: Eine Liebe wie jede andere auch? Mdnnliche Homosexualitdit in Prosatexten
der Gegenwartsliteratur im Deutschunterricht. Grundlagen — Unterrichtsmodelle — Materialien.
Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren 2003.

BUTLER, JupnitH: Das Unbehagen der Geschlechter. Franfurt/M.: Suhrkamp 1991.

CoNNELL, ROBERT: Der gemachte Mann. Konstruktion und Krise von Mdnnlichkeiten. Wiesbaden: VS
Verlag fiir Sozialwissenschaften 2006.

ErHART, WALTER: Familienmdnner. Uber den literarischen Ursprung moderner Mdnnlichkeit.
Miinchen: Fink 2001.

Ders.: Ménnlichkeit als Kategorie der postmodernen Kondition. In: Liitzeler, Paul Michael u.a.
(Hrsg.): Rdume der literarischen Postmoderne. Gender. Performativitit, Globalisierung. Tiibingen:
Stauffenburg 2000, S. 127-146.

FaursTicH, WERNER; GRIMM, GUNTER (Hrsg.): Sturz der Gotter? Vaterbilder im 20. Jahrhundert. Frank-
furt/M.: Suhrkamp 1989.

GNUG, HitTrRUD: Don Juan. Ein Mythos der Neuzeit. Bielefeld: Aisthesis 1993.

KELLER, JOHANNES u.a. (Hrsg.): Das Abenteuer der Genealogie: Vater-Sohn-Beziehungen im Mittelalter.
Gottingen: V&R unipress 2006.

LEHNEN, CARINA: Das Lob des Verfiihrers. Uber die Mythisierung der Casanova-Figur in der deutsch-
sprachigen Literatur zwischen 1899 und 1933. Paderborn: Igel-Verlag Wissenschaft 1995.

MULLER-KAMPEL, BEATRIX: Déimon — Schwdrmer — Biedermann. Don Juan in der deutschen Literatur
bis 1918. Berlin: Schmidt 1993.

Porp, WOLFGANG: Mdnnerliebe. Homosexualitdt und Literatur. Stuttgart: Metzler 1992.

STEPHAN, INGE: Literaturwissenschaft. In: Braun, Christina von; Stephan, Inge (Hrsg.): Gender-
Studien. Eine Einfiihrung. Stuttgart-Weimar: Metzler 2000, S. 290-299.

ZUGER, ARNIM: Mdinnerbilder — Frauenbilder. Androgyne Utopie in der deutschen Gegenwartsliteratur.
Bern: Lang 1992.



100 | ide 3-2007

Christian Holzmann

Klatsch, Klischee und echte Kurven
Anmerkungen zu Gender und Lesesozialisation

Als Kind und Benutzer der Stadtbibliothek war das Leben noch einfach — kaum war
ich mit der »Bubenwand« fertig, die hauptsdchlich aus Karl May und zahlreichen
Abenteuerromanen, auch solchen, in denen tapfere Ministranten den Sansculotten
trotzten, bestand, machte ich mich an die \Madchenwandc; dort harrten zwar gera-
de noch nicht die Hanni und Nanni-Bande meiner, aber die Gulla-Reihe und vor al-
lem die aufregenden Nesthéikchen-Bédnde waren schon da. Natiirlich war das nichts
im Vergleich zu den knorrigen Achermann-Bédnden (z.B. Die Jédger vom Thursee),
aber wichtig war ja vor allem Lesen, Lesen, Lesen. Die quantitative Lesesozialisation
war nur bedingt an den Inhalten interessiert.

Mittlerweile ist die Welt der Kinder- und Jugendliteratur (KJL) um einiges kom-
plexer und komplizierter geworden. Historisch betrachtet wurde im 19. und 20.
Jahrhundert lange fiir eindeutige Zielgruppen geschrieben. Den Buben stand die
weite Welt der groen Abenteuer offen, den Mddchen die engere der kleinen Aben-
teuer zwischen Haushalt und Gemeinschaft. Da durfte durchaus rebelliert werden
(man denke zum Beispiel an die herzhaften Heldinnen der Angela Brazil-Romane),
aber eine Rote Zora war noch nicht in Sicht. Bei allen Streichen, bei allem Backfi-
schigen — Nesthdkchen bereitet sich auf die gliickliche Mutterrolle vor. Buben aber

CHRISTIAN HoLzMANN unterrichtet Deutsch und Englisch am Rainergymnasium und an der Sir-Karl-
Popper-Schule sowie Fachdidaktik (Englisch) an der Universitdt Wien. Dr. Karl Lueger-Ring 1, A-1010
Wien. E-Mail: christian.holzmann@univie.ac.at
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lernen aus Magazinen und Romanen, wie man sich in der Welt bewéhrt, ein Feuer
entfacht und Kameraden nicht im Stich ldsst.1

Es scheint jedoch, dass die vergleichsweise einfache Welt der »Little Women« und
der »Hardy Boys« heute endgiiltig der Vergangenheit angehért, auch wenn sie im-
mer noch, zum Teil zum Missfallen jener, die sensibel-erzieherisch wirken wollen,
gerne aufgesucht wird. Wer im Mai 2007-Heft von Literaturen blittert, wird mit ei-
nem Schwerpunkt »Geschlechterkampf« belohnt, bei dem die Krise der Méannlich-
keit auffillt, die in der fritheren Jugendliteratur, die ja immer Spiegel der Gesell-
schaft, in die man hineinwachsen soll, ist, natiirlich kein Thema war. Und wer sich
dem Thema Gender tiber die Wissenschaft ndhert2, wird schnell feststellen, dass es
gilt, an einem Lebenswerk zu arbeiten, so vielfdltig sind die Ansatzpunkte.

Im vorliegenden Aufsatz soll es jedoch schlicht und einfach um ein paar Lese-
erfahrungen gehen; es soll weder die gegenwartige Theorie diskutiert werden, noch
herausgearbeitet werden, dass es ein eindeutiges Bild in der Kinder- und Jugendli-
teratur im Hinblick auf Gender gibt. Karin Haller (2004) hat in einem sehr lesens-
werten Aufsatz kurz dokumentiert, dass sich Verdnderungen bei den geschlechts-
spezifischen Rollenbildern in der Kinder- und Jugendliteratur ganz eindeutig fest-
stellen lassen, hat allerdings auch angemerkt, dass es nicht nur Grund zum Jubeln
gibt. Wurden mit dem aufbegehrenden Mddchen und dem sensiblen Jungen nur
alte durch neue Rollenbilder ersetzt?

Noch komplexer wird die Frage nach Gender in der Kinder- und Jugendliteratur,
wenn man, so wie KJL-Experte Peter Hunt (vgl. Hunt 2001, S. 278ff.) das Umfeld mit-
einbezieht: Wer liest mehr, wer schreibt mehr Kinder- und Jugendliteratur, wer stu-
diert Kinder- und Jugendliteratur an der Universitidt? Wer ist — berufsmélig — eher
fiir die Lesesozialisation verantwortlich? Und wie gehen wir mit dem Befund (vor-
wiegend Mddchen und Frauen sind in diesen Bereichen aktiv) um? Was bedeuten
die Antworten auf die Fragen fiir Gender-Mainstreaming? Und eben durch seine
Kiirze und Lakonizitat wird die Eintragung »Gender Roles« im jiingsten, immerhin
vierbdndigen, Standard-Nachschlagewerk, dass Stereotypisierungen eben hdufig
sind (vgl. Zipes 2006, S. 2/126 {.), zu einer eher komplexen Angelegenheit.

Heil3t das: Es ist, wie es ist? Das Stadium der Verkiirzungen, Verknappungen, Vor-
urteile, Stereotypisierungen ist notwendig, um sich Weltwissen aneignen zu kon-
nen, denn das Komplexe kann erst gedacht werden, wenn das Einfache verankert
ist. Mag sein, solange man nicht im Einfachen verhaftet bleibt. Das aber verbirgt
sich oft genug hinter vorgeblich differenzierten Darstellungen.

1 Wie sehr Bubentrdume und -wissen nach wie vor in den Képfen herumschwirren, lie3e sich
schon am Sensationserfolg des Jahres 2006, dem Sachbuch The Dangerous Book for Boys von
Conn und Hal Iggulden, zeigen. Immerhin folgte 2007 Juliana Fosters The Girl’s Book: How to be
Best at Everything.

2 Ich verweise zum Beispiel - mehr oder minder willkiirlich — auf zwei Werke: Braun/Stephan 2005
und Niinning/Niinning 2004.



102 | ide 3-2007 Gender | Gender in Literatur und Medien

Hallers Befund jedenfalls ist richtig: Viele Kinder und Jugendliche in der Kinder-
und Jugendliteratur sind, vordergriindig oder nicht, »politically correct«, und die
Erwachsenen, vor allem die Pddagoginnen und Pddagogen, erfreuen sich daran.
Uberall dort allerdings, wo es schon im Klappentext heift, dass mit viel Einsicht und
Einfiihlungsvermdogen ein sensibles und differenziertes Portrit geschaffen wurde,
weill man als routinierte/r jugendliche/r Leser/in: Halt, das konnte langweilig wer-
den und nur meine/n Lehrer/in rithren. So sind Lehrer/innen schneller vom Schick-
sal eines ADHS-Kindes beriihrt (vgl. Joey, ab durch die Mitte von Jack Gantos3, Dress-
ler 2000, inkl. Folgebédnde) als Kinder; da muss es schon ein Buch wie Haddons
Supergute Tage (Blessing 2004) sein, damit Jugendliche mehr als nur mildes Interes-
se verspiiren. Aber genau da geht es natiirlich nicht um korrektes Verhalten, son-
dern um Verstdndnis fiir das Anderssein, das auf ernste und unterhaltsame Weise
geweckt wird, wohingegen die Biicher einer Pionierin der geschlechtssensiblen
Jugendliteratur, Judy Blume4, fiir heutige Jugendliche kiinstlich und konstruiert wir-
ken. Es stimmt: Zahlreiche Jugendromane zeichnen sich durch ein starkes Senso-
rium fiir geschlechtsspezifische Fragestellungen aus, aber die wirklich bewegenden
Biicher sind entweder jene, die das comme il faut durchbrechen (z.B. Greens Eine
wie Alaska, Hanser 2007) oder jene, die sich keinen Deut darum scheren.

Eines der besten Beispiele fiir das sich Nicht-drum-Scheren ist die Gossip-Girls-
Serie von Cecily von Ziegesar, die mittlerweile auf Englisch bei Band 10, auf Deutsch
bei Band 9 (Trdum doch einfach weiter, cbj 2007) angelangt ist.5 Die Serie lebt gera-
dezu von den Rollenklischees. Die Mddchen sind schén, blond, langbeinig, reich,
eine ist natiirlich »a real bitch«, und die Protagonistin zeigt naturgemal mehr An-
stand als die meisten anderen Méddchen. Die Jungen sind auch reich und knackig
und ein bisschen Freiwild. Und wenn einmal jemand arm ist, dann kann er/sie mit
jeder Menge innerer Werte aufwarten, nicht aber so richtig am »wahren Lebenc« teil-
nehmen. Und wie sieht dieses »wahre Leben« aus?

wir wohnen alle nur ein paar minuten vom metropolitan museum of art auf der fifth avenue
entfernt und haben es auch nicht weit zu unseren exklusiven jungen- und médchenschulen,
wie der constance-billard-schule, auf der wir fast alle sind. selbst in verkatertem zustand sieht
die fifth avenue grandios aus, wenn morgens das sonnenlicht auf den kopfen der sexy jungs von
der st.jude-schule schimmert. (Ziegesar 2003, S. 8)

Diese Sorgen mochten wir alle haben — und es wird von vielen Leserinnen (ich per-
sonlich kenne keinen Leser) als ungemein wohltuend empfunden, bisweilen einen

3 Die meisten der erwdhnten Jugendbiicher finden sich von mir rezensiert auf der Website:
http:/lwww.rezensionen.schule.at (unter YAN oder JuLit).

4 Interessanterweise hat der Fischer-Verlag Anfang 2007 Blumes Klassiker Forever neu heraus-
gebracht. Es wire in diesem Zusammenhang einmal interessant zu untersuchen, inwieweit
dieser Tatbestand ein aktuelles Jugend-Bediirfnis abdeckt oder nur die Lehrer/innenresistenz
gegen neue Romane spiegelt.

5 Nicht auf Deutsch erhéltlich ist eine dhnliche Serie von Zoey Dean, deren A-List-Romane mitt-
lerweile acht Bande umfassen.
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Ausflug in derlei Trash zu unternehmen. Natiirlich deckt das Angebot im Fernsehen
diese Trash-Ausfliige besser ab, aber Eigengesetzlichkeiten und Ortsungebunden-
heit der Aktionsform Lektiire sorgen immer noch fiir erstaunlich hohe Verkaufszah-
len bei Gossip Girls und Co. Diese Serien sind, was iibrig bleibt, wenn man Bridget
Jones und Andrea Sachs (aus Weisbergers Der Teufel tréigt Prada) jeglicher bedeut-
samen Handlung entkleidet. Der Text kommt, bei aller Biederkeit und bei allem An-
spruch, ziemlich hohl daher; fast wahllos ein Beispiel:

Verstohlen versteckte Dan die Zigarette in der hohlen Hand und nahm einen letzten tiefen Zug,
bevor er sie auf den Boden warf und austrat. Er salk auf einer Bank an der Ecke Sixth Avenue und
Houston und atmete den Rauch hastig aus, als er sah, wie Bree die Stral3e {iberquerte und auf
ihn zukam. Er wollte auf keinen Fall, dass sie ihn noch einmal rauchend erwischte.

»Danlq, rief Bree. Sie schldngelte sich durch die Kolonne der Taxis, die die Sixth Avenue entlang-
kroch, und winkte aufgeregt. Sie hatte einen tiirkisblauen Sport-BH und eine kurze enge
schwarze Gymnastikhose an, die an den Waden leicht ausgestellt war. In der Hand hielt sie eine
graue Flasche Nalgene-Mineralwasser. »Hi! Ich freu mich, dich zu sehen, sagte sie, als sie bei
ihm war.

»Ich mich auch.« Dan schlug ldssig sein Buch zu und ldchelte zu ihr auf.

»Oh! Du liest »)Der Weg des Kuinstlersds, rief sie begeistert. »Ich liebe dieses Buch.« (Ziegesar
2007, S. 141)

Alles nachvollziehbar. Falls ein Bub das Buch lesen wiirde — das kennt er: Nur nicht
von ihr beim Rauchen erwischt werden, weil sie so zickig ist. Eine Leserin wiirde re-
gistrieren — aha, Hose und BH, cool, dazu eine bunte Nalgene-Flasche, cool. Und ein
erwachsener (leicht zwangsneurotischer?) Leser wie ich wiirde sich fragen: Was liest
er da? »Der Weg des Kiinstlers?« Wohl kaum das Buch von Alessandro Conti. Viel-
leicht eher doch Julia Camerons Buch. Aber das hei3t ja im Original The Artist’s Way?
Moment, wie hei3t es im Original von Gossip Girl Band 10? Sieh da —»The Way of the
Artist?« Aber da Bree von Spirituellem spricht, muss es doch das Cameron-Buch
sein. Sehr seltsam.

Natiirlich erfordern diese Serien nicht so penibles Lesen etc. Es geht um Plausi-
bilitdten, und die sind hier einfach sehr dicht. In dieser Welt ist alles moglich (auch
das falsche Zitat), und es ist entweder unsinnig, sich bei der Lektiire den Kopf zu
zerbrechen, oder aber es ist Teil des Vergniigens zu merken, wie viel »willing sus-
pension of disbelief« (Coleridge) von uns gefordert wird. Niemand fragt beim Hor-
ror-Film, warum das Mddchen ausgerechnet im Dunkeln {iber eine einsame Wurzel
stolpern muss; niemand fragt bei Gossip Girls, woher Bree plétzlich ihre ungefdhre
Bildung (sie erwdhnt auch Hesse — das passt) hat.

Serien wie diese fiihren mitunter zu wiitenden Diskussionen, vor allem auf Frau-
enseite: Sollen Jugendliche diesen Trash lesen oder sogar dazu ermuntert werden?
Oder werden dadurch Rollenklischees zementiert? Meine Antwort ist: Solange sie
nicht beim Trash stehen bleiben, besteht wohl keine Gefahr, denn wir haben es in
den wenigsten Féllen mit unmiindigen Leserinnen zu tun. Kaum jemand, der 300
gesehen hat, will Spartaner werden, kaum jemand, der Bridget Jones gelesen hat,
wird tatsdchlich ein Tagebuch zu fithren beginnen. Die Mehrzahl der Leserinnen ist
sich der Machart dieser Romane sehr wohl bewusst, genie3t eben diese Machart auf
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einer Metaebene. Genau das zeigt sich etwa bei einem Roman wie Park Avenue
Prinzessinnen (The Bergdorf Blondes) von Plum Sykes (Goldmann 2005), der mir da-
mals von einer Fiinfzehnjdhrigen empfohlen wurde. Amazon.de liefert folgende
Kurzbeschreibung:

Sie sind jung. Sie sind schon. Sie sind reich. Sie wohnen in der Upper East Side, firben sich alle
13 Tage die Haaransétze platinblond und kaufen im Luxuskaufhaus »Bergdorf Goodman« ein —
wenn sie das Kaufhaus nicht bereits geerbt haben. Die Rede ist von den »PA.P.«: den Park-
Avenue-Prinzessinnen. Sie lieben ihre Freundinnen, ihre Manolo Blahniks und ihre Partys.
Und sie trdaumen davon, verlobt zu sein — mit dem richtigen Ring am Finger ...

(http:/ /www.amazon.de, 27.04.2007)

Das klingt zuerst nach reinem Trash — ist aber voller Witz und Selbstironie und wird
deswegen von den jugendlichen Leserinnen gemocht.

Etwas anders préasentiert sich die Welt da schon in der differenzierteren Chick-
Lit6 fiir Jugendliche. Als Beispiel dafiir mag die Serie von Louise Rennison gelten, die
mit Frontal knutschen (Bertelsmann 2002; Originaltitel: Angus, Thongs and Full-
Frontal Snogging, 1999), nun bereits im sechsten Band, noch immer zum Vergniigen
der jugendlichen Leserinnen, minutios (zum Teil im Minutentakt) die Bekenntnisse
der vierzehnjihrigen Georgia Nicolson, auf der ewigen Suche nach ihrem »sex god«
wiedergibt. Hier drehen vom Ansatz her genauso wie in Fieldings Bridget Jones-
Biichern oder wie in zahlreichen Chick-Lit Romanen die Hormone durch; weniger
subtil vielleicht, dafiir aber mit mehr unterhaltsamer Weltuntergangs- und Selbst-
mitleidsstimmung.

Joanna Webb Jonson argumentiert in ihrem Aufsatz zur jugendlichen Chick-Lit
sehr iiberzeugend, dass diese gerade deswegen eine wichtige Funktion erfiillt, weil
sie die Welt zwar nicht als kontrollierbar (eine Erfahrung, die auch die Bridgets die-
ser Welt machen miissen), aber als verhandelbar erleben l4sst. Ewige Verhandelbar-
keiten mit dem Traumjungen, den Freundinnen, den Eltern, den Lehrerinnen und
Lehrern, letztendlich aber auch mit sich selbst machen die Welt zwar nicht einfach,
aber bewdltigbar, sorgen fiir Ungliick und Unbeschwertheit gleichermallen. Wenn
Haller meint, dass Identitdtsfindung bedauerlicherweise auch im vorgeblich eman-
zipierten Jugendbuch noch immer iiber die Frage »Krieg ich ihn oder nicht?« funk-
tioniert, so spiegelt das natiirlich die reale Erlebniswelt vieler Mddchen wider. Das
Problem ist nur, wie hoch der Anteil dieser Frage und ihrer Beantwortung an der
Identitdtsfindung ist. In Serien ist er naturgemal hoher, denn das sorgt ja fiir den
Spannungsbogen, der mitunter {iber viele Biicher aufrechterhalten werden muss. Je
unbestimmter die Identitdtsfindung dieser Mddchen ist, desto leichter kann man

6 Chick Lit gilt als post-feministische Lektiire, in der der private und berufliche Alltag urbaner,
hipper 20+-30+-Jdhriger nachgezeichnet wird. Urtext ist Fieldings Bridget Jones’s Diary (1996). Ein
ausgezeichneter Sammelband zum Thema wurde 2006 von Ferris und Young herausgegeben,
nach dessen Lektiire man auch gerne dariiber nachdenken kann, wie weit Jane Austen von Chick
Lit entfernt ist.
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Traum doch einfach weiter
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sich irgendwo in ihnen wiederfinden. Webb Jonson hat gezeigt, dass schon das Co-
ver signalisiert: »Hier ist Platz fiir dich!« Halbe Kopfe (Abb. 1) erlauben es, sich selbst
in die Rolle hineinzuleben. Diese Cover-Gestaltung, seit ein paar Jahren auch im all-
gemeinen Literaturbetrieb gerne eingesetzt, legt mehr Wert auf den Gestus als den
Charakter (Abb. 2).

Wichtig ist trotzdem, dass diese Romane Platz fiir Probe-Handeln, zumindest aber
Probe-Reden bieten. Georgia fithrt durch ihre minutiésen Minuten-Protokolle vor,
dass Raum und Zeit sein muss fiir obsessives Diskutieren von Zuneigung, Liebe, Sex,
Trennung — und all den damit verbundenen Folgeproblemen. Sie spiegelt damit eine
Wirklichkeit wider, die viele Mddchen aus ihrer eigenen Erfahrung kennen, ndmlich
die des obsessiven Durchbesprechens, und die sie als duf3erst unterhaltsam empfin-
den. Manche mogen von den Serien relativ bald genug haben; dass diese jedoch eine
wichtige Funktion erfiillen, zeigen die Erfolge, die Louise Rennison oder Meg Cabot
(mit ihrer Prinzessin-Serie, auf Deutsch bei Bertelsmann erschienen) feiern.

Differenzierter, aber im Grunde mit d4hnlichen Problemen befasst, sind zum Bei-
spiel die Maddchen in den Biichern von Sue Limb (auf Deutsch derzeit zwei Bénde,
Girl 15. Siifs aber verriickt und Girl (fast) 16. Absolute Folter) oder Ann Brashares (auf
Deutsch derzeit drei Bénde, der erste hiel8 Eine fiir vier, Bertelsmann 2005).7 Aber

7 Vor allem Brashares Serie (derzeit vier Bande auf Englisch) um vier Mddchen, die abwechselnd
eine Jean tragen, die sie starkt und selbstbewusst macht, hatte einen interessanten und differen-
zierten Ansatzpunkt. Leider hat die weitere Serialisierung der Sache nicht unbedingt gut getan,
und der dritte Band fillt bereits deutlich ab.
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auch sympathische Stimmen wie Mira aus Alexa Henning von Langes Mira reicht’s
(Rowohlt 2004), die zu ihrer Identitdt durch mehrere Herausforderungen finden
muss, werden im Folgeband bereits leicht banalisiert. Vielleicht ist es da besser, Rol-
lenverstdndnisse in mehr oder minder dysfunktionale Lebens-Verhiltnisse einzu-
bauen. Lelle aus Henning von Langes Ich habe einfach Gliick (Rowohlt 2003) muss
sich eben in vielfiltigen Auseinandersetzungen vielfiltig definieren. Starke Mad-
chen, die nicht nur an Beziehungen zu Gleichaltrigen wachsen, sondern an allen
moglichen Beziehungen zu Menschen ihrer Umwelt (Eltern, Mutter, Lehrer), finden
sich zum Beispiel in vielen Romanen von Jacqueline Wilson. Sie présentiert Prota-
gonistinnen, die ihre moéglichen Rollen bei Weitem transzendieren (vgl. etwa Tattoo
Mum, Sauerldnder 2002, aber auch ihre »Girls«-Serie). Und Gus Kujer portrétiert in
seinen Polleke-Bdnden (alle bei Oetinger) ein Mddchen, das sich ohnehin mehrdi-
mensional definieren muss und nicht nur iiber ihren »schwierigen« Freund. Es ge-
lingt Autorinnen und Autoren offensichtlich immer wieder, der Falle, alte Rollenbil-
der durch neue zu ersetzen, zu entkommen.8

Authentische Stimmen, wie etwa die von Doria in Faiza Guenes Paradiesische
Aussichten (Ullstein 2006), oder beeindruckende Charaktere wie der der Liesel Me-
minger in Markus Zusacks ausgezeichnetem Roman The Book Thief (2006; liegt lei-
der noch nicht auf Deutsch vor), aber auch Biicher, in denen Gender und Sex klare
Fronten erfahren, wie zum Beispiel in doing it (Carlsen 2007) und Hundsfrau (Carl-
sen 2003) von Melvin Burgess, tragen zu einer geschlechtssensiblen Sozialisation
durch ihre Einmaligkeit moglicherweise deutlicher bei als so manche Serie (selbst
wenn die das in negativer Weise tut).

Klarheit und Fokussierung auf bestimmte Realitdten werden auch beim Wahr-
nehmen von Gender-Rollen geschitzt. Wahrscheinlich zeigt ein unsympathisches
Buch wie André Pilz’ No llores, mi querida — Weine nicht, mein Schatz (Archiv der
Jugendkulturen Verlag 2005), das in der Skin-Macho-Szene spielt, viel deutlicher,
was Rollenverstdndnis bedeutet, als ein realistischer Roman von Beate Délling (z.B.
Schutzfaktor 18, Gulliver 2006) oder Marjaleena Lembcke (Liebeslinien, Nagel &
Kimche 2006), in denen die Protagonistinnen ein nachvollziehbares Leben mit Be-
ziehungs- und Freundschaftskrisen fithren. Gute Chancen haben da historisierende
Romane (zB die Mittelalter-Romane von Karen Cushman), denn dort kann ganz be-
wusst traditionelles Rollenverstdndnis abgehandelt werden. Wo eo ipso klassisches
Rollenverstdndnis problematisiert wird, ist nattirlich in der Schwulen- und Lesben-
Jugendliteratur. Andreas Steinhofel hat zu Beispiel mit Die Mitte der Welt (Carlsen
2004) eindrucksvoll eine Coming-out-Geschichte erzdhlt, Mirjam Pressler hat in Fiir
Isabel war es Liebe (Beltz & Gelberg 2002) den Etikettierungen eine Absage erteilt,
und Marion D. Bauers Sammlung Am I blue? 14 Stories von der anderen Liebe (Ra-

8 Es wire in diesem Zusammenhang ganz interessant zu untersuchen, inwieweit man sozusagen
gegen alle Theorie oder Literaturkritik anschreiben kann; inwieweit dies zum Beispiel Christine
Nostlinger mit ihrer Routine gelungen ist, inwieweit das bei einem deutlich schwécheren Autor
wie Christoph Mauz, der seine Madchen Ful8ball etc. spielen ldsst, funktioniert.
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vensburger 2000) zeigt die vielfdltigen, zum Teil auch sehr unterhaltsamen Facetten
schwul-lesbischer Liebe. Diffiziler wird es bei Unsicherheiten in der Identitétsfin-
dung, auch in der sexuellen, wie wir es etwa bei Joyce Carol Oates, deren Jugend-
biicher allesamt lesenwert sind, in ihrem Roman Sexy (Hanser 2006) vorfinden: Dar-
ren Flynn erkennt — zu spét — dass seine personlichen Unsicherheiten fatale Folgen
fiir andere Menschen haben kénnen.

Letztendlich landen wir bei der Schlussfolgerung Isabels in Presslers Buch Jeder
liebt, so gut er kann.

Neben der ungeheuer umfangreichen Literatur zur Identitdtsfindung, die sehr
stark durch Geschlechterrollen bestimmt ist, findet sich in der Kinder- und Jugend-
literatur natiirlich auch jener Bereich, in der die Frage nach Gender nur indirekt the-
matisiert wird, wo es um Reprdsentationen geht, die sich nicht allein auf ménnli-
ches/weibliches Verhalten reduzieren lassen. Natiirlich haben die Romane von Mats
Wahl9, in denen Gewalt ein wichtiges Thema ist, einen Gender-Aspekt, genauso wie
etwa die meisten Internatsromane, wie zum Beispiel Jan Guillous Evil — das Bése
(Hanser 2005) oder Thomas Fuchs Unter Freunden (Thienemann 2007). Hier ist al-
lerdings der Fokus auf systemische Gewalt gerichtet, genauso wie er in Stalker-Ro-
manen (z.B. Blobels Alessas Schuld, Arena 2006, oder Féhers jeder schritt von dir,
Sauerldnder 2006) auf Obsession gerichtet ist; die Genderisierung fiir das »Bose« ist
jedoch nicht eindeutig. In zahlreichen Jugendbuch-Genres interessiert Gender nur
indirekt, wie ein Blick auf die Fantasy-Welle beweist. Paolinis Eragon ldsst sich
natiirlich unter einem Gender-Aspekt lesen, aber es wird wenig von dem, was Kin-
der und Jugendliche an dem Buch fasziniert, {ibrig bleiben. Und auch bei der Arte-
mis Fowl-Serie von Eoin Colfer, in der wir einen zwolfjahrigen Superverbrecher ken-
nen lernen, dem ein weiblicher Elfen-Troubleshooter gegeniiber gestellt wird, geht
es nicht so sehr um Rollenverteilung als um Pridsenz beider Geschlechter, weil sich
eben heutzutage Romane mit der aktiven Doppelprdsenz der Geschlechter besser
konstruieren lassen. Und auch wenn zum Beispiel die Schurkenrolle in Lemony
Snickets (d. i. Daniel Handler) dreizehnbéndiger Serie Eine Reihe betriiblicher Ereig-
nisse mit Graf Olaf médnnlich besetzt ist, so kann man sich doch des Eindrucks nicht
erwehren, dass sorgféltig auf die Verteilung der Geschlechter geachtet wurde. Die
Autorinnen und Autoren von Kinder- und Jugendliteratur sind schlauer geworden —
desgleichen aber auch die Leserinnen und Leser. Es wird mit mehr Bewusstsein pro-
duziert — und auch gelesen. Die Gossip Girls werden fiir das gemocht, was sie bieten:
Gossip. Und die authentischen Stimmen eben fiir ihre Aufrichtigkeit unter den ih-
nen eigentiimlichen Bedingungen. Dass es schwierig ist, in »eigentiimlichen Bedin-
gungen« zu leben, erfahren wir nicht nur aus der Literatur, sondern auch im Alltag,
vor allem dann, wenn es um Identitdtsfindung und Heranwachsen geht. So kommt
es, dass wir bisweilen nicht wissen, ob das Leben ein Zerrbild unserer (schlechten)

9 Vgl dazu meinen Beitrag in ide 3/2006, S. 40-43.
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Romane ist oder ob die Romane, besonders in der Kinder- und Jugendliteratur, ver-
suchen echte und ertrdumte Wirklichkeiten abzubilden. Wenn man mich nach einer
authentischen Heldin fragte, die einen beeindruckenden Ausgleich zwischen
Fremd- und Selbstbestimmung findet, dann fiele mir als Allererstes nicht ein Buch,
sondern ein Film ein: die achtzehnjdhrige Ana Garcia in dem Film Real Women Have
Curves (2002) der kolumbianischen Regisseurin Patricia Cardoso. Sie setzt sich letzt-
endlich tiberzeugend gegen personliche und gesellschaftliche Widrigkeiten durch —
besser und iiberzeugender als viele ihrer Geschlechtsgenossinnen, die wir aus
Biichern kennen. Vielleicht werden die Rollenbilder mittlerweile schon ldngst an-
derswo gemacht — aber ich bin iiberzeugt: Noch haben die Biicher nicht verloren!
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Theresia Ladstétter

Lesestars haben mehr als ein Geschlecht!
Leseforderung und Gender

Aspekte zur Leseférderung von Mddchen und Buben werden anfangs diskutiert; wer
soll wie gefordert werden? Uberlegungen zu einer »anderen« Lesekompetenz und
Lektiireauswahl fithren in weiterer Folge hin zu einer Leseaufgabe beziiglich Gender
fiir den Unterricht.

1. Leseforderung von Mddchen und Buben

»Auch wenn neuere neuropsychologische Studien zeigten, dass Frauen in Verarbei-
tung von verbalen Daten Médnnern iiberlegen sind [...], sind die Geschlechterunter-
schiede beim Lesen in ihrer Deutlichkeit nicht biologisch begriindet, sondern im
historisch gewachsenen sozialen Zusammenleben zu suchen« (Béck 2007, S. 7),
heiflt es einleitend in Margit Bocks Studie Gender & Lesen. Als Ansatzpunkt von »ge-
schlechtersensibler Leseforderung« (vgl. Bock 2007, S. 80) verlangt sie in einem
ersten Schritt Zuschreibungen als Realitdt anzuerkennen. Das macht Hoffnung,
auch wenn sich die Frage immer wieder einmal aufdringt, ob im 21. Jahrhundert
biologische Gegebenheiten einfacher zu verdndern sind als tradierte soziokulturel-
le Zuschreibungen, gesetzt dem Fall, dass diese bereits auf der Ebene des Anerken-
nens sind, moglicherweise besteht sogar ein Zusammenhang.

Schulische Leseforderung, die der Fortschreibung sozialer Ungleichheit ent-
gegenwirkt, der die Emanzipation von Mddchen und Buben ein Anliegen ist, ist

THERESIA LADSTATTER ist Lehrerin fiir Deutsch, Philosophie, Psychologie und Friedenspsychologie
am GRG 6, Rahlgasse; Mitarbeiterin am Pddagogischen Institut der Stadt Wien; Lehrbeauftragte an
der Universitdt Wien. Scholzgasse 9/9, 1020 Wien. E-Mail: theresia.ladstaetter@univie.ac.at
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gefragt. Zwar ist diese Thematik nicht erst seit PISA aktuell (vgl. Lehrmann 1994,
S. 99-109), doch macht die Analyse von PISA 2000 und 2003 die Notwendigkeit einer
geschlechterdifferenzierten Leseforderung faktisch nachvollziehbar, wie Bock sehr
anschaulich vorfiihrt:

Mehr als ein Viertel der getesteten médnnlichen Jugendlichen sind der »Risikogruppe Lesen« zu-
zuordnen. Bei den Médchen trifft dies auf rund ein Achtel zu. Dass der Anteil der Burschen in
dieser Gruppe im PISA-Vergleichszeitraum 2000 — 2003 um die Hilfte stieg, wihrend der Anteil
der Méddchen gleich blieb, macht klar, wie notwendig Leseforderung ist, die die Geschlechter-
differenzen in den Mittelpunkt riickt. Die Leseforderung ist in Osterreich allerdings grund-
satzlich zu tiberdenken, wenn It. PISA 2003 zwei von zehn Jugendlichen massive Schwierig-
keiten haben, einfache Texte zu verstehen. (Béck 2007, S. 5)

An dieser Stelle einzelne Prozentzahlen oder auch die Reliabilitdt der Daten bzw.
Fakten selbst zu dramatisieren oder zu relativieren ist nicht notwendig. Vielmehr gilt
es sich vorzustellen, was es fiir die einzelne Schiilerin/den einzelnen Schiiler be-
deuten konnte/bedeutet in der »Risikogruppe Lesen« zu sein. Schlief$t man aus die-
sen Ergebnissen beispielsweise auf personliche Entfaltungsmdoglichkeiten der Schii-
lerInnen in Bezug auf ihren beruflichen und/oder privaten Werdegang, so braucht
die Deklarierung von Lesen als Schliisselkompetenz, die in der Schule in allen Un-
terrichtsgegenstdnden zu pflegen ist, wohl nicht weiter ausgefiihrt zu werden. Kom-
petenter Umgang mit diversen Medien, dazu gehoren auch Biicher, ist in einem
qualifizierten Job, der eine Grundlage zur persdnlichen Weiterentwicklung sein
kann, heute unabdingbar.

Auch wenn bei der obigen Reflexion zu PISA eine gewisse Abwirtsdynamik der
Burschen sofort ins Auge springt und eine vehemente Forderung der Buben auf der
Hand zu liegen scheint, so lohnt es sich, diese »eindimensionale« Perspektive eines
Losungsansatzes kurz zu iiberdenken. Ein wesentlicher Grund dafiir ist, dass Mad-
chen ebenfalls auf Unterstiitzung angewiesen sind, wobei die Herausforderung auch
inhaltlich eine vielschichtigere ist. "Wiahrend die Burschen insgesamt stirker an die-
se Kulturtechnik herangefiihrt werden miissen, brauchen Madchen fiir den Umgang
mit faktenorientierten Texten besondere Unterstiitzung, hei3t es differenzierter bei
Bock (vgl. Bock 2007, S. 80-100), wobei die Rahmenbedingungen fiir Schiilerlnnen
aus lesefreundlichen Elternhdusern unvergleichlich andere sind als fiir jene lesefer-
ner Schichten. Ein Mehr an Lesen heil3t selbstverstdndlich nicht gleich ein Mehr an
Zuschreibung der im Laufe der Lesepraxis transportierten Bilder von Weiblichkeit
und Ménnlichkeit als Facetten sozialer Realitét. Texte konnen solch iiberkommene
Bilder selbstverstidndlich verstiarken, genauso ist es moglich, in ihnen ein Aufbrechen
tradierter Bilder von Geschlecht nachzulesen. Auf keinen Fall darf auer Acht gelas-
sen werden, dass Strategien der Leseférderung immer hinterfragt werden, inwieweit
sie fiir Mddchen und Buben addquat oder noch spezifischer abzustimmen sind.

Ein Blick iiber die Landesgrenze hinaus zeigt, dass Buben sich nicht nur in Oster-
reich als leseresistenteres Geschlecht herauskristallisiert haben. In Schwedens
Schulen wird beispielsweise seit Mitte der 1990er Jahre gezielt und umfassend an ei-
nem geschlechterdifferenzierten Modell in Sachen Leseférderung gearbeitet. »Die
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Leseschwiche der Jungen spielt bei diesen Aktivititen eine zentrale Rolle, wobei
eine einseitige Konzentration auf den ménnlichen Leser oder Nichtleser ausdriick-
lich vermieden werden soll« (Nix 2004, S. 107), heil3t es auch hier.

2. Lesekompetenz, ein anderer Zugang

Um das eigene Leben selbstbestimmt zu gestalten bedarf es immer wieder eines
Aufbrechens historisch iiberkommener geschlechtsspezifischer Begrenzungen.
»Lesen erdffnet den Zugang zu via Schrift vermittelten Inhalten und ist deshalb eine
wesentliche Bedingung fiir kommunikative Chancengleichheit« (Bock 2007, S. 54).
Dieser Zugang, auch im Sinne eines »Auf- und Weiterlesens« von Vorgefundenem,
ist schlussendlich ein subjektiver, wie Bachmann in einem Interview zu Lesarten ih-
res Romans Malina sagt:

Es sieht ja jeder Leser in einem Buch etwas anderes. Sie konnen es also auf das Thema Liebe hin
lesen, aber auch auf etwas ganz anderes hin lesen, zum Beispiel ich habe es vor allem daraufhin
konzipiert, auf diese Doppelfigur, und auf die Problematik dieser Figur, und warum die eine die
andere zugrunde richten muss. (Bachmann 1973, S. 104)

Dabei geht es eben nicht um ein Neutralisieren zwischen Geschlechtern, auch nicht
um ein sich gegenseitig Ausspielen und Niitzen von vermeintlichen oder »wirkli-
chen« Schwichen im Vergleich zur/zum jeweils Anderen, sondern in einem ersten
Schritt um Wahrnehmen und Bewusstwerden tradierter Unterschiede. Denn

Lesen ist keine geschlechtsneutrale Praxis, Lesemedien sind nicht geschlechtsneutral. Das
Lesen von erzdhlender Literatur ist zum Beispiel stark weiblich konnotiert, das Lesen von
Sachbiichern hingegen eher mannlich. Diese Zuschreibungen spiegeln sich in allen Daten zum
Lesen und zu Lesegewohnheiten wider. (Bock 2007, S. 8)

Wenngleich diese Zuschreibungen als soziale Realitdt von Kontext zu Kontext, von
Lebenswelt zu Lebenswelt einzelner SchiilerInnen variieren — gepragt beispielswei-
se durch Teilhabe an lesenahen/lesefernen Schichten, ethnischer Zugehorigkeit,
Peer Groups usw. — so besteht selbstverstdndlich die Moglichkeit, fiir Buben zum
Beispiel das Lesen von Literatur oder fiir Mddchen das Lesen von Sachbiichern at-
traktiv zu gestalten, indem diejenigen miteinbezogen werden, die bereits »Lunte ge-
rochen« haben. LeserInnen kénnen von einander lernen, auch lernen sich gegen-
seitig zu unterstiitzen, sich an anderen Leserinnen und Lesern zu orientieren, das
heilt nicht, dass damit eine Ubernahme der Sichtweise(n) einhergehen muss. Soll-
te folgende Aussage stimmen: »Madchen und Buben lesen — aber nicht das Gleiche«
(Bock 2007, S. 54), so wire es wirklich schade, wenn die einen nicht mit und von den
anderen lernen diirften!

3. Uberlegungen zur Lektiireauswahl

Es spricht nichts dagegen, Mddchen und Buben bei der Auswahl der Medien und
Genres insgesamt miteinzubeziehen und tiber die Selektionskriterien selbst ein ei-
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genes Diskursfeld moglicher Genderdifferenzen aufzumachen. Die Wahl der Lektii-
re braucht dabei nicht unbedingt elaboriert begriindet werden, manchmal ist mit
»ich liebe dieses Buch« alles gesagt.

Einen Stab fiir die individuelle Klassenlektiire als »Motivationspotential« bricht
beispielsweise Klaus Metzger in seinem Artikel Den jungen Leserinnen und Lesern
gerecht werden — Pléidoyer fiir eine differenzierte Klassenlektiire. Er trifft eine Voraus-
wabhl von fiinf Biichern, die folgenden zwei Kriterien zu entsprechen haben:

Es miissen je mindestens zwei Biicher [sein], die, zumindest scheinbar, eher fiir Mdadchen oder
eher fiir Jungen geeignet sind, und es sollten sowohl fiktionale als auch non- oder semi-fik-
tionale Biicher dabei sein. Die Kinder wihlen dann individuell aus und lesen das Buch, das
ihnen zusagt. (Metzger 2004, S. 152)

Im Vergleich dazu stellt Nix ein Unterrichtsmodell vor, in dem es um ein Buch geht,
»das die Schiilerinnen und Schiiler als typisches Mddchenbuch charakterisieren. Es
wird als Klassenlektiire prasentiert mit dem Versprechen, anschlielend ein typi-
sches Jungenbuch zu lesen« (Nix 2004, S. 111), hei3t es dann weiter. Der »indivi-
duelle« Zugang in Ersterem hat sicherlich etwas Verfiihrerisches, in Letzterem wird
der Geschlechterkonstruktion in Texten zumindest fiir jeden Schiiler/jede Schiilerin
von zwei Seiten auf lesende Weise begegnet, wobei sie diese Zuschreibung auch
selbst getdtigt haben.! Beide Varianten wiren im Sinne einer Methodenvielfalt im
Unterricht nicht als Widerspriiche aufzufassen; wird jedoch der Fokus auf Gender
gelegt, so mutet die eine als Verstarkung einer geschlechtsspezifischen Sichtweise
an und die andere als Ansatz zur Perspektivenvielfalt fiir die einzelne Schiilerin, den
einzelnen Schiiler.

Eine Selektion der Lektiire hat meist bereits vor Wahlmdéglichkeiten fiir/von
SchiilerInnen oder auch LehrerInnen stattgefunden. An dieser Stelle sei dazu nur
angemerkt, dass neue Anschaffungen fiir Schul- aber auch 6ffentliche Bibliotheken
inzwischen auch in Osterreich bewusst auf Motivationspotential fiir Burschen
durchleuchtet werden. Bewusst vor allem auch deshalb, da das Personal meist weib-
lich ist und »diese andere Sicht« bewusst mitdenken kann. Auch sollte beriicksich-
tigt werden, dass gerade méannliche Jugendliche der Unterschicht eine gewisse Pré-
ferenz fiir audiovisuelle Medien haben (vgl. Groeben/Hurrelmann 2004, S. 459f.), es
sind dies meist Burschen, die einer »intensiveren Leseforderung« bediirfen. Was die
Orientierung gerade von Buben an Rollenvorbildern angeht, so sind lesende Lehrer
im schulischen Alltag fiir sie besonders rar und wichtig. Was die Auswahl der Texte
betrifft, so sollten diese auf alle Fille eine Herausforderung darstellen, wobei die Be-

1 Ein genaueres Studieren der letzteren Methode, insbesondere im Kontext der Leseférderung in
Schweden, wie Angelika Nix zum Beispiel in ihrem Aufsatz In einem guten Heim sind Gleichheit,
Riicksicht, Zusammenarbeit und Hilfsbereitschaft die Hauptregeln. Der Umgang mit Geschlechter-
differenzen im schwedischen (Lese)Erziehungsmodell (2004, S. 98-111) darlegt, kann nur warm-
stens empfohlen werden!



Theresia Ladstédtter | Lesestars haben mehr als ein Geschlecht! ide 3-2007 | 113

wiltigung selbstverstdndlich wesentlich vom Alter und den Aufgabenstellungen ab-
héngig ist:

Wihrend Lesefdhigkeiten und -fertigkeiten mit leicht erschlieBbaren Texten erworben werden,
wird die Lesemotivation an komplexeren kiinstlerischen Gebilden entwickelt, die aber nicht
vornehmlich durch eigenes Lesen der Kinder erschlossen werden. [...] Vorlesen oder Erzdhlen
durch die Lehrpersonen, Einsatz von Horkassetten, Zugang zur Geschichte tiber Illustrationen,
handlungs- und produktionsorientierter Umgang mit den dsthetischen Welten scheinen als
Wege der Entwicklung von Lesemotivation und dsthetischer Genussfdhigkeit geeignet.2

Hier geht es in erster Linie um VolksschiilerInnen, wobei SchiilerInnen der Sekun-
darstufe I und II ebenso genussvoll zuhoren wie auch LehrerInnen.

4. Leseaufgabe beziiglich Gender

Meiner Deutschklasse, einer siebenten RG Klasse eines Wiener Gymnasiums, stellte
ich letztes Frithjahr das Projekt »Lesestars« vor. Dabei handelt es sich um eine Lese-
fordermallnahme des Stadtschulrates fiir Wien, die mit dem Pddagogischen Institut
der Stadt Wien fiir SchiilerInnen der 5. und 6. Schulstufe ausgearbeitet wurde.3

An die SchiilerInnen der 7A hatte ich die Herausforderung herangetragen, litera-
rische Texte fiir 10- bis 12-Jdhrige zu schreiben. Inzwischen ist das Projektprodukt
Lesestars: Wege zur Lese- und Medienkompetenz an AHS / 5. und 6. Schulstufe den AHS-
LehrerInnen in Wien zugénglich. Darin befindet sich der Text Rollentausch (siehe Sei-
te 116£.), eine sehr gelungene Hausaufgabe zum Thema Gender von Teresa Preis, ei-
ner Schiilerin, die fiir SchiilerInnen geschrieben hat.

Interessant bei der Arbeit von Teresa Preis ist bereits der Titel selbst. Der Bezeich-
nung »Rollentausch« stellt beispielsweise Clara Meyer Geschlechtertausch gegen-
iiber und verkniipft Uberlegungen von bewusstem bzw. unbewusstem Wechsel von
Geschlecht, wenn es heif3t:

2 Bock beruft sich auf Quellen aus Groffbritannien (Bock 2007, S. 84f. zitiert nach Richter/Plath
2003). Weiters gibt sie zwei Kriterien an, worauf LehrerInnen bei der Auswahl von Lektiire und
deren Verkniipfen mit Lesestrategien reflektieren sollen (S. 87):

»a) moglichst viel dariiber zu wissen, was Kinder und Jugendliche beschiftigt, wie ihre Lebens-
welten gestaltet sind, warum sie tun, was sie tun und nicht tun, was sie nicht tun und

b) ein moéglichst umfassender Uberblick iiber die Vielfalt der Lesemedien, Genres und Inhalte in
Textform, die fiir Kinder und Jugendliche interessant sein konnen.«

3 Vgl. Lesestars 2007. — Das Arbeitsteam setzte sich aus drei Lehrerinnen und drei Lehrern unter-
schiedlicher Fachrichtungen zusammen (und es ging darum, gemeinsam Aufgaben zu konzipie-
ren, deren Gebrauch Karl Bliiml, LSI und seines Zeichens Verantwortlicher fiir Lesen im Stadt-
schulrat fiir Wien, in seinem Vorwort (S. 4) folgendermallen beschreibt: »Die Texte mit den
dazugehorigen Aufgaben konnen und sollen in allen Unterrichtsgegenstdnden (daher stammen
sie auch aus den unterschiedlichsten Fachbereichen), in Supplierstunden, in Lese-Forder-
stunden, in der Nachmittagsbetreuung und - nattiirlich auch im Deutschunterricht eingesetzt
werden. [/] Es gibt Anleitungen zur Verwendung, es gibt Hinweise auf die Fachgebiete, auf den
sinnvollen Einsatzbereich, auf den Bezug zu den Lesestandards. [/] Manche Texte sind leichter,
manche schwerer — es sollen auch Herausforderungen fiir gute LeserInnen dabei sein. Wesentlich
ist, dass sie eingesetzt werden.«
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Die meisten [...] mythologischen und literarischen Beispiele machen deutlich, dass Ge-
schlechtertausch im Gegensatz zu Rollentausch nicht inszeniert wird als ein von den han-
delnden Personen bewusst gestaltetes Wechselspiel. In den meisten Geschlechtertausch-
Geschichten erfolgt dieser willkiirlich, ohne dass die Betroffenen dies gewollt oder herbei-
gefiihrt hatten. (Meyer 1995, S. 47)

Teresa Preis’ Geschichte ldsst sich selbstverstdndlich in eine Reihe von kanonisierter
Weltliteratur stellen, die Geschlechter- bzw. Rollentausch zum Thema haben. Erin-
nert sei beispielsweise an Teiresias, den blinden Seher, der/die als Priesterin der
Hera heiratete, Mutter wurde und nach sieben Jahren wieder zum Mann geworden
war, oder an Virginia Woolfs Orlando, an de Bruyns Geschlechtertausch. Im Vergleich
zum Geschlechtertausch weisen Protagonisten oder Protagonistinnen von Rollen-
tauschgeschichten somit in ihrer Verdnderung meist eine andere »Tiefenwirkung«
auf, auch kann der Wechsel bewusst herbeigefiihrt werden. Brechts Drama Der gute
Mensch von Sezuan ist ein Beispiel dafiir. Auch Teresas Text Rollentausch entspricht
durch sein Ende den angesprochenen Kategorisierungen von Rollentausch, auch
wenn die bewusste Herbeifiihrung hier auer Acht gelassen werden miisste. Es gibt
sozusagen eine reale und eine Traumrolle, Julia und Julian. Schreibt die Leserin/der
Leser die Geschichte, wie in Aufgabe 5 angeregt, weiter und es wiirde kein Aufwa-
chen Julias aus der ménnlichen »Traumrolle« geben, dann wiirde der Titel den Defi-
nitionen nach Meyer nicht entsprechen, es wiirde sich somit um eine »Geschlech-
tertauschgeschichte« handeln.

Interessant fiir Leserin oder Leser ist sicherlich auch der divergierende Hand-
lungsspielraum nach dem Geschlechterwechsel, in Teresa Preis’ Text eben der von
Julia, die sich als Julian vorfindet. Vielleicht hat es ja schon die eine oder andere
Uberlegung in diese Richtung gegeben, méglicherweise kann eine neue Geschichte
damit beginnen. In Sachen Handlungsperspektive und Wertschitzung von Ge-
schlechterwechsel ist Meyer zu folgendem Schluss gekommen:

Auffdllig [...] ist, dass die Verwandlung in eine Frau stets als Strafe, die Verwandlung in einen
Mann als ein Akt der Befreiung, von den Géttern aus Mitleid initiiert, geschildert wird. Es war
also, so scheint es, schon immer etwas Besonderes, Mann zu sein, schon immer wenig von Vor-
teil, Frau zu sein, wie selbst ein kurzer Blick zuriick in die Mythologie zeigt. Dass es je anders
gewesen sein konnte, dieser Tatbestand liegt im Dunkeln der Geschichte, dass es je anders
werden kénnte, (noch) im Bereich der Utopie. (Meyer 1995, S. 45)

SchiilerInnen und nicht nur sie wissen es moglicherweise fiir mehr als eine Ge-
schlechterrolle schon besser, auch wenn Teresa dies in ihrem Text (noch) nicht aus-
fiihrt. Wie sollte sie auch, da nicht zuletzt das Medium selbst immer ein tradiertes ist.

Die Inszenierung der Geschlechter ist auch im Medium der Literatur nicht frei, sondern histo-
risch, kulturell und individuell beeinflusst und an den Korper als phantasmatischen Raum ge-
bunden. Trotzdem bietet gerade die Literatur noch am ehesten die Chance, durch utopische Ent-
wiirfe, parodistische Verfremdung, Karnevalisierung und Maskerade, aber auch durch drama-
tische Zuspitzung, epische Verdichtung und lyrische Konzentration der Konfliktlinien zwischen
den Geschlechtern die sex-gender-Relation in ihrer Geltung spielerisch zu unterlaufen und die
zerstorerischen Wirkungen aufzuzeigen, die das sex-gender-System nicht nur im Medium der
Literatur hat. (Stephan 2006, S. 291)
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Literarische Texte und Geschlechterrollen bieten sich zur Inszenierung an, sie als
SchiilerIn in schreibender Weise selbst zu entwerfen oder lesend dartiber zu reflek-
tieren, mit anderen Lesern und Leserinnen unterschiedliche Sichtweisen auszutau-
schen, zu diskutieren.

Das sollte eine Leseaufgabe beziiglich Gender aus der und fiir die Praxis sein.
Nicht mehr und nicht weniger!

Literatur

Bachmann, Ingeborg im Gesprédch mit Otto Basil (14. April 1971). In: Ingeborg Bachmann: Wir miissen
wahre Sitze finden. Gesprache und Interviews. Hrsg. von Christin Koschel und Inge von Weiden-
baum. Miinchen-Ziirich: Piper 1991, S. 101-105, 3. Aufl.

Brtimr, Kare: Vorwort des Stadtschulrats fiir Wien. In: Lesestars: Wege zur Lese- und Medienkompetenz
an AHS / 5. und 6. Schulstufe. Hrsg. vom Stadtschulrat fiir Wien und dem Péadagogischen Institut
der Stadt Wien — AHS Abteilung. Wien 2007, S. 4.

BOck, MARGIT: Gender & Lesen. Geschlechtersensible Leseforderung: Daten, Hintergriinde und For-
derungsansdtze. Hrsg. vom Bundesministerium fiir Unterricht Kunst und Kultur, Abteilung fiir
Leseforderung sowie Abteilung fiir geschlechterspezifische Bildungsfragen. Wien 2007.

GROEBEN, NORBERT; HURRELMANN, BETTINA: Der komplexe, mehrebige Weg zur Lesekompetenz:
Lesesozialisation als Ko-Konstruktion. In: Dies. (Hrsg.): Lesesozialisation in der Mediengesell-
schaft. Ein Forschungsiiberblick. Weinheim-M{iinchen: Juventa 2004, S. 455-461.

LEHRMANN, RAINER H.: Lesen Madchen wirklich besser? Ergebnisse aus der internationalen IEA-Lese-
studie. In: Richter, Sigrun; Briigelmann, Hans (Hrsg.): Mddchen lernenander s lernen Jungen: Ge-
schlechtsspezifische Unterschiede beim Schriftspracherwerb. Konstanz: Libelle 1994, S. 99-109.

Lesestars: Wege zur Lese- und Medienkompetenz an AHS / 5. und 6. Schulstufe. Hrsg. vom Stadtschulrat
fiir Wien und dem Pédagogischen Institut der Stadt Wien — AHS Abteilung. Wien 2007.

METZGER, KrLAus: Den jungen Leserinnen und Lesern gerecht werden — Plddoyer fiir eine differen-
zierte Klassenlektiire. In: Kliewer, Annette; Schilcher, Anita (Hrsg.): Neue Leser braucht das Land!
Zum geschlechterdifferenzierenden Unterricht mit Kinder- und Jugendliteratur. Baltmannsweiler:
Schneider Verlag Hohengehren 2004, S. 151-155.

MEYER, CARLA: Vertauschte Geschlechter — Verriickte Utopien. Geschlechtertausch-Phantasien in der
DDR-Literatur der siebziger Jahre. Pfaffenweiler: Centaurus 1995.

Ni1x, ANGELIKA: »In einem guten Heim sind Gleichheit, Riicksicht, Zusammenarbeit und Hilfsbereit-
schaft die Hauptregeln.« Der Umgang mit Geschlechterdifferenzen im schwedischen (Lese)Erzie-
hungsmodell. In: Kliewer, Annette; Schilcher, Anita (Hrsg.): Neue Leser braucht das Land! Zum
geschlechterdifferenzierenden Unterricht mit Kinder- und Jugendliteratur. Baltmannsweiler:
Schneider Verlag Hohengehren 2004, S. 98-111.

STEPHAN, INGE: Literaturwissenschaft. In: Braun, Christine von; Stephan, Inge (Hrsg.): Gender Stu-
dien. Eine Einfiihrung. Stuttgart-Weimar: Metzler 2006, S. 284-293.

Teiresias. In: http://de.wikipedia.org/wiki/Teiresias (Download: 30. April 2007).

Kopiervorlage fiir den Unterricht

Prers, TEREsA: Rollentausch (mit Arbeitsaufgaben). In: Lesestars: Wege zur Lese- und Medienkom-
petenz an AHS / 5. und 6. Schulstufe. Hrsg. vom Stadtschulrat fiir Wien und dem Pddagogischen In-
stitut der Stadt Wien — AHS Abteilung. Wien 2007, Kopiervorlage Nr. 50.



116 | ide 3-2007 Gender | Gender in Literatur und Medien

Kollentausch

1\(

~
Lies die Geschichte ,,Rollentausch“ durch, die Teresa geschrieben hat!

Rollentausch
(Teresa Preis / 17 Jahre)

Wieder hatte eine Woche begonnen, es war Montag Frith und Julia hatte verschlafen.
Miide betrat sie die Kiiche, um noch schnell nach etwas Essbarem zu greifen, als sie von
ihrer Mutter mit ,,Guten Morgen, Julian“, angesprochen wurde. Julia mal dem nicht
allzu viel Gewicht bei, es musste ein Versprecher gewesen sein. Als sie jedoch mit
einem ,,Morgen, Mama®, antwortete, erschrak sie selbst iiber ihre tiefe Stimme. Ihre
Mutter schien nichts zu bemerken. ,,Ich habe meinen Wecker iiberhort, setzte Julia fort
und wieder hatte sie diese fremde Stimme aus sich sprechen gehort. Julias Mutter
hingegen widmete sich weiterhin ihrem Marmeladebrot. Beunruhigt machte sich Julia
auf den Weg in die Schule, schlieBlich war sie spét dran.

Als Julia zehn Minuten zu spit atemlos die Klasse betrat und fiir ihre Unpiinktlichkeit
eine Entschuldigung hinstammelte, fiel niemandem ein Unterschied auf. ,,Soll vorkom-
men, Julian, aber jetzt setz dich bitte und schlag dein Buch auf Seite sechsundzwanzig
auf*, meinte Herr Professor Miiller ruhig. ,,Julian? Wieso denn schon wieder Julian?*,
dachte Julia verwirrt. Sie setzte sich neben ihre beste Freundin Marie, die sie nur ver-
wundert ansah. ,,Dein Platz ist doch vorne neben Max®, meinte Marie verstindnislos
mit dem Kopf schiittelnd zu ihr. ,Ich sitze immer hier, entgegnete Julia. ,,Wenn du
schon zu spit kommst, verhalte dich doch bitte unauffillig und lenk die anderen nicht
ab®, mischte sich der Englischlehrer ein. ,,Aber...“ — , Dein Platz ist seit eh und je neben
Max, also setz dich, Julian, ich wiirde gerne mit dem Unterricht weiter machen®,
unterbrach der Lehrer Julia.

,Aber ich bin nicht Julian, ich bin Julia®, presste Julia, langsam mit den Nerven am
Ende, heraus. Die anderen Schiiler und Schiilerinnen lachten laut los, Herr Miiller verlor
allmihlich die Geduld und forderte ,,Julian“ ein letztes Mal auf Platz zu nehmen, damit
er mit seinem Unterricht fortfahren konne. Julia verstand die Welt nicht mehr, beschloss
aber sich zundchst dem Druck zu beugen und auf die Pause zu warten.

,»Wieso tridgst du neuerdings Médchenkleidung?®, fliisterte Max Julia zu. ,,Soll ich etwa
Bubensachen tragen?”, fragte Julia emport. In Max” Gesicht machte sich ein Grinsen
breit und auch die Reihe hinter den beiden, die alles mitgehort hatte, begann zu kichern.
wJulian, Max, noch ein Wort und die Klassenbucheintragung ist euer®, sagte der Lehrer
streng und warf einen mahnenden Blick in ihre Richtung.

Nach dem Léuten der Schulglocke ging Julia schnell auf die Toilette, um in den Spiegel
zu schauen — zur Belustigung aller anderen betrat sie die Midchentoilette — doch wer ihr
entgegenblickte, war nicht das gewohnte Médchen, sie sah tatsichlich eher wie ein
wJulian® aus. Erschrocken machte sie einen Satz nach hinten, sie stolperte, es krachte
und sie lag am Boden.

Julia rieb sich den schmerzenden Riicken und fand sich in ihrem Zimmer wieder. Im
Schlaf war sie aus dem Bett gefallen. Die roten Ziffern ihres Radioweckers zeigten
07:26 an. Es war Montag Frith und Julia hatte verschlafen.

mﬁﬁ © Padagogisches Institut der Stadt Wien und Stadtschulrat fur Wien
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27
~X
Welche Orte kommen im Text vor? Kreuze an!
O ein Klassenzimmer O Julias Schlafzimmer
O einKlo O ein FuBballfeld
O ein Konferenzzimmer O eine Kiiche
O eine Busstation O ein Stiegenhaus
37
Kreuze an, welche Art von Geschichte du gelesen hast:
O ein Mirchen O einen Krimi
O einen Traum O eine Fabel
Woran erkennst du, dass €S SiCh UM ...........c.ceuvevveieeeeiireievniienennnns handelt?

Schreibe auf!

7

Woran bemerkt Julia, dass sie heute anders ist?
Markiere die Stellen im Text! Vergleicht danach eure Ergebnisse!

Lust sut’ Weiterarbeit?

P

Stelle dir vor, die drei letzten Zeilen der Geschichte fehlen! Julia wacht nicht zu
Hause auf und sie lebt wirklich als Julian weiter. (Was wiirde Julian aus dem
Leben der friiheren Julia vermissen? Gibt es etwas, worliber er sich freuen
kénnte?)

Schreibe dieses andere Ende der Geschichte ,,Rollentausch* auf die Riickseite!

Prd
Diskutiere mit deiner Nachbarin/mit deinem Nachbarn, welches Ende besser zur
Geschichte passt!

<

TSN
Wer gerne méchte, darf seinen Text laut vorlesen.

&Wjﬁ © Padagogisches Institut der Stadt Wien und Stadtschulrat fir Wien
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Elisabeth Streit
»Schon ist die Jugendzeit,

sie kommt nicht mehr.«
Zumutung, Entzauberung, Aufklarung —
Gender im Film

Die im Titel genannte Textzeile aus einer hessischen Volksweise (um 1820) beinhal-
tet Schones und Schreckliches zugleich. Einerseits wird die Trauer tiber die verlore-
ne Jugend in sentimentaler Form angesprochen, andererseits hei3t ein abgeschlos-
sener Prozess auch, dass im Leben etwas Neues kommen wird. Wie dieser Uber-
gang erlebt wird, ist individuell verschieden: fiir die einen verblasst er, fiir die an-
deren ist er von groler Bedeutung. Schwierig bleiben aber die Jahre der Pubertét
allemal.

In der Auseinandersetzung mit dieser Thematik bieten sich Filme als Unter-
richts- und Diskussionsmaterial geradezu in idealer Form an. Von besonderer Re-
levanz ist die Fragestellung, ob, wo und wie Gender in Filmen abgebildet wird und
welche Handlungsspielrdume den Protagonistinnen gegeben werden. Als einen
Zugang zum Thema Gender und Film richtet mein Beitrag das Augenmerk auf
Homosexualitdt bei Frauen und Ménnern, und das in einem historischen Kontext.
Es geht nicht darum, Meisterwerke zu empfehlen, die von mir ausgewidhlten Filme
sollen nicht zur Kanonisierung dienen. Sie sollen im Wesentlichen Lust auf Neues,
Unbekanntes, Schrdges machen. In den von mir ausgewihlten Filmen stehen jun-
ge Frauen und Ménner vor der Frage, wohin sie ihre sexuelle Orientierung fithren
soll. Die Losungen erweisen sich dabei als recht unterschiedlich. Die Pubertit ist
eine Zeit des Ubergangs, der Transformation, in der die Jugendlichen gerne mit

ELIsABETH STREIT ist Bibliothekarin im Osterreichischen Filmmuseum. Augustinerstrale 1, A-1010
Wien. E-Mail: e.streit@filmmuseum.at
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ihren Geschlechtsrollen experimentieren. Filme greifen Fragestellungen der Ju-
gendlichen auf und geben zumal auch Erkldrungsmodelle. Sie erzdhlen von Kon-
frontationen, Moglichkeiten, Uberlegungen. Sie sind ein Medium, das genauso
fliichtig ist wie die Pubertit. Sie schreiben nichts fest, sondern prasentieren in ver-
dichteter Form.

1. Film spricht viele Sprachen

Um die Vielfalt zu betonen, werden Filme aus verschiedenen Landern vorgestellt. So
unterschiedlich die einzelnen Werke komplexe Sachverhalte thematisieren und da-
durch in bildlicher Form zur Diskussion stellen, so vielféltig konnte darauf im Un-
terricht reagiert werden. Insofern bietet sich fiir die Filmanalyse nicht nur der
Deutschunterricht, sondern insbesondere der facheriibergreifende Unterricht an:
Von Geschichte, Philosophie, Englisch, Spanisch, Kunstgeschichte/Bildnerische Er-
ziehung, Religions/Ethikunterricht bis hin zur Biologie kénnten die Moglichkeiten
fiir unterschiedliche, befruchtende und anregende Formen von Auseinanderset-
zung mit den einzelnen Filmen reichen.!

Speziell fiir den Deutschunterricht wire es interessant, bei Literaturverfilmun-
gen den Blick darauf zu werfen, wie im Vergleich zur Textvorlage Gender erzédhlt
wird und die Vorstellungen von Geschlecht visuell konkretisiert werden.

Ziel ist es, dass die Schiilerlnnen dazu motiviert werden, Eigeninitiative zu ent-
wickeln und auch andere Filme oder Videoclips durch die Gender-Brille zu sehen.

2. Homosexualitét als Tabu

Als 1919 der Sitten- und Aufklarungsfilm Anders als die Andern im Kino gezeigt wur-
de, kam es in den Sédlen immer wieder zu tumultartigen Zustdnden. Der Regisseur
Richard Oswald, welcher sich mit Randthemen der Gesellschaft, zum Beispiel Pro-
stitution, Drogensucht, Alkoholismus, beschiftigt hatte, unternahm gemeinsam
mit dem damals anerkannten Sexualforscher Magnus Hirschfeld den gewagten Ver-
such, die Menschen iiber das Kino und den Film zu tiberzeugen, dass der Homo-
sexuellenparagraph § 175 abzuschaffen sei. Hirschfeld, der zum damaligen Zeit-
punkt schon seit geraumer Zeit fiir die Rechte von Schwulen und Lesben kdmpfte,
fand in Oswald einen kongenialen Partner.

1 Mein Vorschlag zu einer ficheriibergreifenden Lektiire zu Filmen resultiert aus meinen jahre-
langen praktischen Erfahrungen als Bibliothekarin und Filmwissenschaftlerin, da unzéihlige
Schiilerinnen und Schiiler immer wieder mit dhnlichen Fragestellungen und Interessensschwer-
punkten an mich herangetreten sind. Oftmals waren sich die BenutzerInnen der Komplexitat
ihrer eigenen Fragen gar nicht bewusst. Im gemeinsamen Erortern, Recherchieren, der Fokus-
sierung des jeweiligen Themas und mit der Freude an neugewonnenen Erkenntnissen wuchsen
auch der Eifer und die Neugierde.
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Der Film erzdhlt die tragische Geschichte des Pianisten Paul Kérner (Conrad
Veidt), der sich in einen {iberaus begabten jungen Violinschiiler Kurt Sivers (Fritz
Schulz) verliebt. Als Korner sich gegen die Erpressungsversuche wegen seiner ho-
mosexuellen Orientierung zu wehren beginnt und sich zu einer Gerichtsverhand-
lung entschliel3t, wird zwar der Erpresser zu einigen Jahren Zuchthaus verurteilt,
aber seine Karriere ist dadurch ruiniert, und er wird von der Gesellschaft ausge-
stoBen. Weil er mit dieser Schmach nicht weiterleben kann und will, begeht er
schlief8lich Selbstmord.

Dieser Film ist ein Plddoyer fiir die Anerkennung von gleichgeschlechtlicher Lie-
be jenseits moralischer Vorstellungen, gepaart mit dem Vertrauen in eine gerechte
und humane Justiz. Anders als die Andern ist heute nur mehr als Fragment, aber
mittlerweile als restaurierte Fassung auf DVD vorhanden und bietet eine solide und
fundierte Basis zum Thema Homosexualitét.

In den 1950er Jahren verfilmte der Regisseur Veit Harlan, der widhrend des Natio-
nalsozialismus unter anderem den Propagandafilm Jud Siifs drehte, eine dhnlich ge-
lagerte Geschichte mit dem Titel Anders als du und ich (D 1957). Auch dieser Stoff
handelt von den Verlockungen der homosexuellen Liebe und der Verfithrung von Ju-
gendlichen durch erwachsene schwule Madnner. Obwohl Harlan als Nationalsozia-
list nach 1945 mit einem zeitweiligen Arbeitsverbot belegt wurde, hinderte es ihn
nicht daran, in diesem Streifen, der unter dem Deckmantel einer ernsthaften Fra-
gestellung daherkommt, fragwiirdige, tendenzidse Vergleiche anzustellen. Auch die-
ser Film ist auf DVD erhdltlich.

3. Junge Médchen traumen von Liebe und Gewalt

In seiner auf einer wahren Begebenheit beruhenden Adoleszenztragddie Heavenly
Creatures (UK/D/NZ 1994) erzdhlt der Filmemacher Peter Jackson die tragische,
schwédrmerische Liebe zwischen Pauline Rieper (Melanie Lynskey) und Juliet Hulme
(Kate Winslet). Der Film zeigt die beiden Mddchen, die sich widhrend einer Begeg-
nung am Pausenhof im neuen Schuljahr kennen lernen und sich in ihrem Aullen-
seitertum sofort zueinander hingezogen fiihlen. Pauline, die aus einem einfachen,
aber herzlichen Elternhaus kommt, fiihlt sich oft von der direkten Art ihrer Eltern
abgestoRen. Juliet, die hohere Tochter, wird von einem lieblosen, in Férmlichkeiten
erstarrten Elternpaar viel alleine gelassen. Phantasiebegabt und itiberdreht sind sie
beide. Peter Jackson, der eigentlich im Trashmilieu seine ersten Filmversuche un-
ternahm, bevolkert die Traumwelt der Mdadchen mit Mario Lanza (ein berithmter
Filmtenor der 1950er Jahre) und allerlei aberwitzigen und liebevoll animierten Hel-
den.

Je mehr sie in diese Welt eintauchen, in der sie ungestort leben und lieben kon-
nen, desto schdbiger empfinden sie die Realitdt. Als der Vater von Juliet sieht, dass
die Madchen mit hochroten Koépfen, eng zusammengekuschelt im Bett eingeschla-
fen sind, ldsst er beide zum Schulpsychologen zitieren. Da Paulines Eltern durch die
Tatsache, eine lesbische Tochter zu haben, total iiberfordert sind, verbieten sie jeden
weiteren Umgang der beiden miteinander. Vor allem Paulines Mutter, die versucht
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durch Strenge ihre Tochter auf den richtigen Weg zu bringen, entwickelt sich durch
ihre Hartnéckigkeit zum absoluten Feindbild. Juliets Eltern wiederum entschlief3en
sich, ihre Tochter {iber den Sommer aus der Schule zu nehmen und mit ihr auf eine
mehrmonatige Reise zu gehen. Aufgrund der drakonischen Strafmafnahmen fassen
beide den Plan, Paulines Mutter, die als Grund allen Ubels wahrgenommen wird, zu
toten. Peter Jackson ldsst in Heavenly Creatures seinen Protagonistinnen jeden spie-
lerischen Freiraum, den sie brauchen. Dadurch verstarkt er den dramatischen Ab-
lauf der Handlung enorm. In einer sich abwérts drehenden Spirale aus Leidenschaft,
Phantasie und dem verzweifelten Versuch, der Konformitit zu entfliechen, miindet
der Film unausweichlich in sein todliches Finale.

Ein anderer, weniger bekannter, dafiir nicht minder interessanter Film ist Fun
(USA 1994). Der Film unter der Regie von Rafal Zielinski erzdhlt eine dhnlich gela-
gerte Geschichte und gibt zusétzlich interessante Einblicke in den Jugendstrafvoll-
zug der USA.

4. Minner, die wie Frauen fiihlen

Einen anderen Zugang zum Thema Homosexualitdt bietet Jonathan Caouette mit
seinem Film Tarnation (USA 2003). Interessant dabei ist nicht nur die schonungslo-
se, verbliiffende und autobiografisch angelegte Erzdhlweise. Durch sein radikales,
dsthetisch-visuelles Konzept verstirkt er den dramatischen Ablauf der Erzdhlung. In
der ersten Szene sehen wir Caouettes Verzweiflung am Telefon, als ihm die Nach-
richt vom Tod seiner Mutter mitgeteilt wird. Ausgehend von diesem traurigen Anlass
ldsst er uns an den tragischen Ereignissen im Leben seiner Mutter, die er eng mit sei-
ner Biografie verkniipft, teilhaben. Als Kleinkind wird er fiir einen ldngeren Zeit-
raum, da seine Mutter als nicht zurechnungsfdhig befunden wird, in ein Kinderheim
gegeben. Diesen Verlust erzdhlt er uns iiber eingeschobene, stakkatoartig geschnit-
tene Super-8 Familienfilme, die das Bild einer heilen Welt suggerieren sollen. Der
Off-Kommentar, den der Regisseur selbst spricht, l4sst allerdings ein ganz anderes
Bild entstehen. Er erzdhlt iiber seine homosexuellen Neigungen, die er schon friih,
noch im Kinderstadium, an sich erkennt. Dieser Strang der Erzédhlung kulminiert in
der Darstellung Caouettes, als er mit ca. elf Jahren das tragische Leben seiner Mutter
nachstellt: Die Performance einer Frau, die schwanger ist, von ihrem Mann geschla-
gen und mit den Fiilen getreten wird, gehort neben vielen anderen Szenen in die-
sem Film zu den eindrucksvollsten Beispielen, wenn es um die Frage nach Korper
und Geschlecht geht. Die Widerspiegelung von Liebe, Machtverhéltnissen und Un-
terwerfungsstrategien in Beziehungen verhandelt der Regisseur {iber und durch sei-
nen Korper, der gleichzeitig von seiner Sehnsucht nach seiner Mutter erzdhlt und sie
im selben Augenblick reproduziert. Uber den hysterischen Akt von Weinen, Haare
raufen, schamhaften, aufreizenden Blicken bis hin zum lasziven Wiegen des Korpers
lasst Caouette sdmtliche Grenzen zwischen Frau- und Mannsein verschwimmen. Er
16scht sie aus. Das Erstaunlichste an diesem filmischen Tagebuch ist das Erzdhlen
dariiber, wie es moglich sein kann, trotz einer extrem schwierigen Kindheit ein lie-
bender und aufmerksamer Mensch zu werden.
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Weitere Filme, die sich mit der Thematik der Homosexualitédt Jugendlicher beschéf-
tigen, sind:

Mcddchen in Uniform (D 1931, Regisseur: Leontine Sagan), Mddchen in Uniform« (D/F
1958, Regisseur: Géza von Radvanyi), Der junge Térless (D 1966, Regisseur: Volker Schlon-
dorff), Beautiful Thing (UK 1996, Regisseur: Hettie MacDonald), Ma vie en rose/Mein Le-
ben in Rosarot (F/B/UK 1997, Regisseur: Alain Berliner), Fucking Amdl/Raus aus Amal
(SE/DK 1998, Regisseur: Lukas Moodysson), Ghost World (USA 2001, Regisseur: Terry
Zwigoff), La mala Educacion (ES 2004, Regisseur: Pedro Almoddévar), My Summer of Love
(UK 2004, Regisseur: Pawel Pawlikowski), Sommersturm (D 2004, Regisseur: Marco
Kreuzpaintner)

Andere interessante Filme zum Thema Homosexualitét allgemein sind:

Faustrecht der Freiheit (D 1975, Regisseur: Rainer Werner Fassbinder), The Times of Har-
vey Milk (USA 1984, Regisseur: Rob Epstein), My Beautiful Laundrette (UK 1985, Regis-
seur: Stephen Frears), Desert Hearts (USA 1985, Regisseur: Donna Deitch), Prick up your
Ears (UK 1987, Regisseur: Stephen Frears), The Crying Game (UK/J 1992, Regisseur: Neil
Jordan), Chun gwong cha sit/Happy Together (Hong Kong 1997, Regisseur: Kar Wei Wong),
Philadelphia (USA 1993, Regisseur: Jonathan Demme), M. Butterfly (USA 1993, Regis-
seur: David Cronenberg), The Celluloid Closet (USA 1995, Regisseur: Rob Epstein/Jeffrey
Friedman), Fire (IND/CND 1996, Regisseur: Deepa Mehta), Le fate ignoranti/Die Ah-
nungslosen (I/F 2001, Regisseur: Ferzan Ozpetek), Brokeback Mountain (USA 2005, Re-
gisseur: Ang Lee).

Folgende Fragestellungen wiirden sich fiir eine (vergleichende) Filmanalyse anbie-
ten:

Wie wird médnnliche und weibliche Homosexualitdt im Film dargestellt?

Welche stereotypen Bilder von schwul und lesbisch werden in Szene gesetzt?
Werden diese gebrochen?

Wie werden die homosexuellen Figuren ins Bild gertickt? Wird die Asthetik des
Korpers geschlechtsspezifisch in Szene gesetzt?

Inwiefern gibt es einen Zusammenhang zwischen Inszenierung von Geschlecht
und sexuellem Begehren?

Welche Maskeraden und/oder korpersprachlichen Signale verwenden die ho-
mosexuellen Protagonistinnen?

Wie werden die soziale Situation und der familidre Hintergrund der handelnden
Personen dargestellt?

Wie geht die Gesellschaft und die Justiz mit Homosexualitdt um? Wie wird das im
Film dargestellt?

Wie wird das Thema Toleranz und Diversitéit in den Filmen verhandelt?

Gibt es so etwas wie eine queere Filmasthetik?
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Friedrich Janshoff
Geschlechterperspektive(n):
Gender — Genus — Geschlecht

Bibliographische Notizen fiir den Deutschunterricht

Genderkompetenz [...] umfasst das Wissen iiber die gesellschaftliche Ausgestaltung der Ge-
schlechterverhéltnisse sowie die politischen Strukturen die diese bedingen, das Wissen iiber
Strategien zur Verwirklichung von Geschlechtergerechtigkeit und die Fahigkeit, dieses Wissen in
verschiedenen Bereichen (im Fachgebiet, im alltdglichen Umgang mit Menschen etc.) an-
zuwenden. (Blickhéduser/Bargen 2006, 209)

Geschlechtsbezogene Unterschiede, Doing Gender, Chancengleichheit, Geschlech-
terdemokratie, Geschlechterdialog, Frauen- und Mannerpolitik bzw. Gleichstel-
lungspolitik, Gender Mainstreaming, Gender Diversity, Gender-Analyse, Gender-
Budgeting sind neben Gender, Genus und Geschlecht Kategorisierungen und Begrif-
fe, die allgemein (politisch, gesellschaftlich und im Alltag) sowie bezogen auf Fachdi-
daktik(en) und (Deutsch-)Unterricht in den rund 70 aufgenommenen deutschspra-
chigen Veroffentlichungen (Biichern und Aufsédtzen) aus dem Berichtszeitraum 1995
bis 2007 erldutert, erdrtert und diskutiert werden. Einblicke in die internationale
Fach- und Forschungsliteratur gibt die Bibliographie von Dorothea Dornhoff (in:
Braun/Stephan 2006, 384-394). Einfiihrende Informationen iiber zentrale Begriffe
und Konzepte bietet ein Glossar (in: Blickhduser/Bargen 2006, 206-212). Grundle-
gendes und Grundsitzliches ist zu finden in:

FRIEDRICH JANSHOFF ist Spezialist fiir Bibliographisches und freier Mitarbeiter der ide. Rudolf-Katt-
nig-Stralle 39/4, A-9020 Klagenfurt. E-Mail: friedrich.janshoff@utanet.at
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Deutsch-Standards

Kommentare zu:
»Der standardisierte Schii-
ler« von Kaspar H. Spinner

Die Zeitschrift Didaktik Deutsch hat ei-
nerseits Hochschullehrer und Hoch-
schullehrerinnen, andererseits prak-
tizierende Lehrerinnen und Lehrer um
einen Kommentar zur K.H. Spinners
Friedrichpreisrede gebeten. Eine Zu-
sammenfassung der Rede haben wir in
der ide 2/2007 (S. 134-137) veroffent-
licht, nun soll auch eine Auswahl aus
den Kommentaren geboten werden.
Insbesondere soll es um eine Einschét-
zung der Bedeutung der von Spinner
herausgestellten drei pragenden didak-
tischen Trends gehen: »Die Reduktion
von Komplexitdt, das Umkippen von
Subjektivitdt in Objektivitdat und die Ver-
kehrung von selbstindigem Lernen in
angeleitetes Training.« (Spinner 2005,
S.13)

1. Kommentare von Hochschul-
lehrer/innen (in Didaktik Deutsch,
19/2005, S. 4-22)

Ulf Abraham (S. 8-10) verweist darauf,
dass die drei von K.H. Spinner darge-
legten Trends bereits seit dem 19. Jahr-
hundert die Entwicklung des Schulwe-
sens prigen, wobei er jedoch betont,

dass es immer wieder moglich und
sinnvoll war, sich gegen diese Tenden-
zen zu stellen. Mit den Standards wird
versucht »nachpriifbare Féhigkeiten
und Fertigkeiten zu vermitteln und
wirklich Vermitteltes dann auch nach-
zupriifen. [...] [Das] sollte die Lernen-
den schiitzen gegen subjektivistische
Willkiir der Lehrenden, die nicht mehr
beliebige Steckenpferde reiten, son-
dern gesellschaftlich Verabredetes und
rational Gekldrtes an die ndchste Gene-
ration weiterzugeben hatten« (S. 8f.).
In Spinners Rede werde auch die ge-
genwdrtige Entwicklung auf der Basis
einer ganzheitlichen Bildungsidee kri-
tisiert. »Bildung werde durch Standards
nur scheinbar garantiert, tatsdchlich
aber substituiert. Ersetzt sei damit auch
der priifende Blick auf die Persénlich-
keit des die Schule verlassenden Absol-
venten [...] durch ein Abhaken einer
Liste vermittelter Strategien (des Le-
sens, Schreibens, Lernens tiberhaupt.«
(S. 9) Abraham schlie8t sich Spinners
Mahnung an, angesichts der groflen
Zahl von Tests, nicht auf die individuel-
le Vielfalt »als Vielfalt der Lernenden in
ihren Voraussetzungen, der Gegenstin-
de in ihren Mdglichkeiten, der Zugédnge
in ihren Perspektiven« (ebd.) zu verges-
sen. Er betont jedoch die Wichtigkeit,
»gerade in einer Gesellschaft der wach-
senden Vielfalt [...] ein Mindestmal} an
Vergleichbarkeit und verldsslich vor-
handener >Kompetenz« herzustellen«
(ebd.). Die Pddagog/inn/en hétten da-
bei eine Doppelrolle, denn einerseits
miissten sie den von der Gesellschaft
ausgehandelten Konsens ausfiithren
und andererseits miissten sie sich aber
auch dem Zeitgeist entgegenstemmen.
Sie »miissen ihre Worte sorgféltig wéh-
len und ihre Sache aus verschiedenen
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Perspektiven sehen« (S. 9). Abraham
bringt auch noch eine fiir ihn wichtige
Perspektive in die Debatte ein, indem er
feststellt: mStandardisiert« werden viel-
leicht gar nicht notwendig Menschen,
sondern nur ihre Fdhigkeiten, be-
stimmte begrenzte Probleme zu 16sen«
(S. 9/10). »Strategien« kénnen helfen,
sich von blofen Anweisungen zu eman-
zipieren, »Training« sei allen zugénglich
und kénnte den Kompetenzerwerb de-
mokratisieren und »Recherchen« kénn-
ten »Klarheit schaffen, Perspektiven
erdffnen, Probleme 16sen helfen« (S. 10).
Abraham zieht aus seinen Ausfiihrun-
gen folgenden Schluss: »Es kommt aller-
dings darauf an, wer mit welchem di-
daktischen Konzept Strategien vermit-
telt, Techniken trainiert, Recherchen
vorschldgt. Ohne Handlungsziele und
isoliert betrieben, ist das alles nutzlos,
oder vielmehr, wie Spinner zu Recht
mahnt, von Ubel« (ebd.).

Fiir Michael Becker-Mrotzek »gehort
die Fokussierung auf einen Kernbereich
zu den Merkmalen guter Bildungsstan-
dards« (S. 11). Hierin und nicht in Spin-
ners Zweifel an einer angemessenen
Uberpriifung komplexer sprachlicher
Kompetenzen sieht er zu diskutierende
Unzulédnglichkeiten. »Denn die vorge-
legten Standards widersprechen in den
konkreten Aufgabenstellungen ihrer ei-
genen Zielsetzung, ndmlich sog. Kern-
kompetenzen festzulegen.« (Ebd.) Er
prézisiert im Folgenden: »Standards er-
heben also gerade nicht den Anspruch,
die fachlichen Kompetenzen in ihrer
vollen Breite zu erfassen, sondern — be-
zogen auf das Fach Deutsch - lediglich
die Basisfahigkeiten zu vermitteln, die
fiir eine Teilhabe an einer literalen Ge-
sellschaft erforderlich sind.« (Ebd.)
Becker-Mrotzek ortet in den Standards

oft »liberzogene Erwartungen, die in
den Aufgaben bzw. in den erwarteten
Antworten wieder auf ein realistisches
Mal} reduziert wiirden. So sieht er im
Zusammenspiel zwischen Standards
und Aufgaben weniger eine wechselsei-
tige Reduktion, »sondern gewisserma-
Ben eine Korrektur der Standards durch
die Anforderungen bzw. Moglichkeiten
der Praxis« (ebd.). Die in den PISA-
Testungen festgestellten Médngel gehen
auf das Fehlen von basalen Kompeten-
zen zuriick, auf denen komplexe Verste-
henskomplexe erst aufsetzen kénnen,
ohne die sich schwierige argumentative
oder literarische Texte nicht verstehen
und bearbeiten lieBen. »Versteht man
Standards in diesem Sinn als unver-
zichtbare Grundfdhigkeiten, dann geht
es weniger um die Standardisierung der
Schiiler/innen als vielmehr um ihre ba-
sale Literalisierung.« (S. 12) In der Spra-
che des Sports konnten Standards dabei
als fiir alle verbindliche »Pflicht« ge-
sehen werden, und erst in der »Kiir«
hétten die Schiiler/innen die Méglich-
keit, »das eigentliche Kdénnen in seiner
ganzen Individualitét, Kreativitdt und
Asthetik« (ebd.) zu zeigen.
Becker-Mrotzek sieht die Aufgabe
der Fachdidaktik darin, »sich auf diesen
Kernbereich zu einigen, d.h. anzuge-
ben, welche Kompetenzen zu den un-
verzichtbaren Voraussetzungen im
Fach Deutsch gehoren« (ebd.). Aus sei-
ner Sicht ist die gegenwartige Praxis,
mdoglichst viel in die Standards hinein-
zuschreiben, wenig sinnvoll. Er erklart
sich diese, aus der irrigen Auffassung,
die Wichtigkeit eines Inhalts an seiner
Zugehorigkeit zu den Standards zu be-
messen. Fiir ihn steht jedoch fest, dass
»dem Fach daran gelegen sein [muss],
dieses Verhéltnis von unverzichtbaren
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Standards auf der einen und den erfor-
derlichen Freiheiten ihrer Anwendung
auf der anderen Seite genauer zu be-
stimmen« (S. 12). Basierend darauf
kénne man die Standards weiterent-
wickeln und angemessene Aufgaben
sowie Antworterwartungen formulie-
ren, wozu man intelligente Verfahren
zur Uberpriifung der sprachlichen Teil-
kompetenzen entwickeln miisse. »Am
Ende sollte dann nicht der von Kaspar
Spinner befiirchtete standardisierte
Schiiler, sondern die sprachlich kom-
petente und interessierte Schiiler/in
stehen.« (Ebd.)

Jakob Ossner stellt die Frage nach
der Herkunft der Bildungsziele, die mit
der Trias Kompetenzen — Standards —
Aufgaben erreicht werden sollen. Er be-
tont die Verantwortung der Didakti-
ker/innen in der Festlegung der Bil-
dungsziele, im Umgang mit Komple-
xitdt und auch im Formulieren von
Standards und Aufgaben und stellt fest:
»Man sollte also fordern, dass die For-
mulierer der Standards und Aufgaben
selbst {iber die Kompetenzen und Stan-
dards verfiigen, die sie von den Schiilern
abfordern.« (S. 21) Was das selbstidndige
Lernen betrifft, so pladiert Ossner fiir
weniger grofe Versprechungen und
mehr Achtsamkeit auf die Sprache. »Es
wiére ja schon, wenn Schiiler/innen
wirklich Strategien und nicht nur Tech-
niken lernen wiirden, wenn sie wirklich
ein tragfdhiges Training erhielten und
nicht nur Stumpfsinn.« (S. 22)

2. Kommentare von praktizierenden
Lehrer/innen (in Didaktik Deutsch
20/2006, S. 5-18)

Auffallend ist, dass die meisten Leh-
rer/innen den Bildungsstandards eher

positiv gegeniiberstehen. Fiir die Prak-
tiker/innen stellen die Standards fiir
alle am Unterricht Beteiligten (Schii-
ler/innen, Lehrer/innen, Eltern und
auch Administration) nachvollziehba-
re Richtlinien dar, was allseits begriif3t
wird, vorausgesetzt dass standardorien-
tiertes Unterrichten nicht aus-
schlieflich zu testorientiertem Training
wird. Die meisten Praktiker/innen se-
hen durchaus noch methodische und
inhaltliche Freirdume verbunden mit
der Moglichkeit, Schiiler/innen mit
dem Riistzeug fiir geistig selbstidndiges
Lernen, das sie in der heutigen sich
stdndig verdndernden Wissensgesell-
schaft benétigen, auszustatten (vgl.
den Beitrag von Jana Grol8 Ophoff S.
11-14). GroR Ophoff sieht auch weni-
ger die Gefahr einer Gleichmacherei
von Schiilerleistungen, sondern viel-
mehr die Moglichkeit, Schiiler/innen
individuell und differenziert zu unter-
stiitzen, »ihre Kompetenzen geméald
den Standards aufzubauen« (S. 13).

Fiir Gerhard Eikenbusch sind Stan-
dards Mess- und Orientierungspunkte,
die eine Grundlage fiir den Dialog in
der Klasse bilden, die aber nicht Lern-
wege und Ziele angeben kénnen. Stan-
dards kénnten auch »Ausgangspunkt
oder Grundlage fiir Kooperation und
Absprachen von Deutschlehrkriften in
der Schule [sein]« (S. 8). Er sieht die
Standards auch nicht »als blofes In-
strument von Output- bzw. Outcome-
Kontrolle«, sondern eher als »Hilfsmit-
tel fiir die Planung und die Durch-
fiihrung von Unterricht. Standards hel-
fen Schiilerinnen und Schiilern und
deren Eltern, den Unterrichtsprozess
und dessen Ergebnisse zu verstehen
und sich in den Unterricht einzubrin-
gen« (ebd.).
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Auch fiir Gisela Beste lassen sich
Standards gut begriinden. Sie sieht die
nun vorliegenden Standards als »Ver-
einbarungen iiber die Kompetenzen,
die Schiilerinnen und Schiiler zu einem
bestimmten Zeitpunkt erworben ha-
ben sollen. Sie bilden den Mal3stab fiir
Leistungsiiberpriifungen« (S. 5). In die-
sem Sinn fehlt ihr bei Spinner auch die
Differenzierung zwischen Lern- und
Leistungssituationen. Denn valide und
reliable Priifungsaufgaben verlangen
nach objektiver Vergleichbarkeit von
Schiilerleistung auf der Basis von be-
stimmten, messbaren Kriterien. Stan-
dards konnten sich gut dafiir eignen,
dariiber hinaus spiegeln sie gesell-
schaftliche Erwartungen der Schule, El-
tern und Lehrer. Sie rdumt jedoch ein:
»Das Problem [...] liegt an der Schnitt-
stelle von Standards und Priifungsauf-
gaben. In der Regel verweisen Prii-
fungsaufgaben auf Standards, eine
schliissige sachlogische Begriindung
von Priiffungsaufgaben durch Stan-
dards ist jedoch nicht zu entdecken.«
(S. 6) Bis Standards systematisch durch
Aufgaben {iiberpriift und weiterent-
wickelt wiirden, haftet der Bezugnah-
me auf sie »etwas Beliebiges« (ebd.) an.
Die mangelnde Fokussierung der Stan-
dards habe laut Beste vor allem damit
zu tun, »dass der Kernbereich des
Deutschunterrichts in der Fachdidaktik
nur unscharfe Konturen [habe]« (ebd.),
wobei sie das weitgehende Fehlen von
fiir den Unterricht praktikablen Kom-
petenzmodellen — mit Ausnahme des
Bereichs Lesen — beklagt. Sie prézisiert:
»Wenn Standards wirklich eine Bedeu-
tung fiir die Praxis haben sollen, dann
ist die Entwicklung bzw. Weiterent-
wicklung von Kompetenzmodellen un-
abdingbar. Vorausgesetzt sind dabei

landeriibergreifende Kooperationen
und wissenschaftliche Begleitung. Nur
so sind in der Fiille und Vielfalt von
Standards und Aufgaben Verstandigun-
gen und Entscheidungen iiber qualifi-
zierte Handlungsziele moglich« (S. 7).

URSULA ESTERL
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Das Gedicht
im Unterricht

Einleitung

Schon seit einigen Jahren beschiftige
ich mich - aus rein privatem Interesse —
mit der deutschsprachigen Musikszene.
Thomas D ist mir vor langer Zeit in die
Hénde gefallen, und mittlerweile krame
ich seine CDs immer wieder gerne her-
vor, da er wie nur wenige seiner Kolle-
glnnen in der Lage ist, exzellente lyri-
sche Texte mit wunderbaren Melodien
in Einklang zu bringen. Aullerdem
scheint mir, er hédtte mit seiner Musik
wirklich ein Anliegen mitzuteilen, was
er durch sein Engagement in verschie-
denen gemeinniitzigen Bereichen un-
termauert. Kurzum: der Stuttgarter
zdhlt zu meinen LieblingsmusikerIn-
nen.

Es mag {iberraschen, dass ich fiir die
Rubrik »Das Gedicht im Unterricht« ein
Lied, noch dazu aus der Sparte HipHop,
ausgewdhlt habe, doch wissen wir, dass
die Wurzeln der Lyrik im Gesang, ich
mochte fast vermuten im Sprechge-
sang, vergleichbar dem heutigen Rap,
liegen. Da die Jugendlichen mittlerwei-
le durch iPod und Co beinahe Tag und
Nacht von Musik umgeben sind, konnte
es im Unterricht dementsprechend
leichter fallen, ihr Interesse fiir Lyrik

iiber den Umweg der Lieder zu wecken
und zu férdern, da sich auch anhand
dieser Reimschema, Rhythmus und
Ahnliches analysieren lassen, eine Me-
thode, die die Lebenswelt der Schii-
lerinnen direkt in den Unterricht ein-
bindet.

Interpretation

Das Lied Gebet an den Planet gibt in kla-
ren Worten Thomas Ds Einstellung zum
Thema Umwelt- und Tierschutz wieder.
Wie aus seiner Biographie zu entneh-
men ist, liegen ihm diese beiden The-
men sehr am Herzen, was sich auch aus
dem Text ersehen ldsst. Die Melodie
dazu wiirde ich als eher getragen und
melancholisch beschreiben, der Rhyth-
mus wirkt besinnlich. Daraus mochte
ich schliellen, dass Thomas D hier von
einer Angelegenheit spricht, die ihm
wichtig ist und die er seinen HoérerIn-
nen in ihrem ganzen bedrohlichen Aus-
mal vermitteln mochte.

Soweit es mich betrifft, ist ihm das
durchaus gelungen. Ohne abschrecken-
de Videos oder ekelerregende Fotos von
gequadlten Tieren schafft es der Sianger,
tiefes Mitleid mit der Natur zu vermit-
teln. In klaren Worten erklért er sein An-
liegen, ndmlich ein Gebet an den Pla-
net, »der Versuch zu beschreiben, was
mir nahe geht«: die verschmutzte und
geschundene Umwelt, fiir menschliche
Bediirfnisse getotete Tiere und mitten-
drin den Menschen, der in diesem Cha-
os den Sinn des Lebens natiirlich noch
immer nicht entdecken kann. Mitleid
empfindet der Sdnger und Texter aller-
dings nur fiir Tier und Natur, da diese
nicht in der Lage sind, sich gegen die
Gréueltaten zu wehren, deren Opfer sie
sind. Auch wenn die dritte Strophe mit



Magazin

ide 3-2007 | 135

den Worten »Und selbst um Dich,
Mensch, tut es mir leid« beginnt, ver-
meint man aus Thomas Ds Stimmlage
den Sarkasmus herauszuhoren, da wir
immerhin die Freiheit hitten, uns fiir
einen anderen Weg zu entscheiden. Wir
unterlassen dies aber aus verschiede-
nen Motiven, oft nur um zu vermeiden,
uns mit den tiefgehenden Fragen unse-
rer Existenz zu beschiftigen zu miis-
sen.

Hiermit kommen wir zu den Tugen-
den, die sich aus dem Text sozusagen
als die »Zehn Gebote« erschliel3en las-
sen. Die erste Tugend zitiert das Gebot
»Du sollst nicht toten«. Im Folgenden
vermeine ich ein weiteres Bibelzitat
herauszuhoren, ndmlich, dass man
erntet, was man séit. Die Ziele der Men-
schen sollten im Einklang mit der Na-
tur stehen, da nur so gerechtes und ge-
sundes Leben tiberhaupt moglich ist.
AuBerdem wird Egoismus angepran-
gert, der nur die Sicht auf die wahren
Werte verstellt, die es mit Liebe zu be-
folgen gilt, um in der Familie der
Menschheit den richtigen Platz zu fin-
den. Die Haupttugenden lassen sich
aus dem Refrain erschliellen, ndmlich
Hoffnung und das absolute Vertrauen
auf das Leben, das, wie wir seit einem
berithmten Film von Steven Spielberg
wissen, »immer einen Weg findet.

Vorschlége fiir den Unterricht

Zunichst kann man die SchiilerInnen,
wihrend sie das Lied anhoren - sie er-
halten den Text erst spéter —, ein Stim-
mungsbild dazu malen lassen. Dazu
sollte man ausreichend Zeit geben und
das Stiick unter Umstdnden ofter vor-
spielen. Die Werke werden dann an die
Wand gehidngt, worauthin man ge-

meinsam dartiber spricht. Jede/r
Schiiler/in kénnte sich das Bild eines
Mitschiilers/einer Mitschiilerin aussu-
chen und versuchen, es mit dem Lied
in Verbindung zu bringen und dahinge-
hend zu interpretieren. Je nachdem, ob
die Jugendlichen dies wollen oder
nicht, kénnen sie dann auch selbst
Stellung zu ihrem Werk nehmen und
den anderen erkldren, was sie damit
ausdriicken wollen. Diese Aufgabe soll-
te aber nicht obligatorisch sein, da sich
manche dabei moglicherweise unwohl
fiihlen.

Des Weiteren ldsst man die Schiile-
rInnen ausgehend von der ersten und
zweiten Strophe — der Text des Liedes
sollte mittlerweile ausgeteilt worden
sein — Anklagen aus der Perspektive ei-
nes Tieres oder der Natur verfassen.
Hierin sollen sie darlegen, was der Fi-
gur, aus deren Sicht sie erzdhlen, pas-
siert ist, was sie so gegen den Men-
schen emport. Der Schwierigkeitsgrad
ist auf die Altersstufe abstimmbar, in-
dem man in héheren Klassen eine ge-
nerellere, umfassendere Anklage, unter
Umstidnden anhand von Leitfragen,
verlangt. Als wichtig erscheint mir je-
denfalls der Perspektivenwechsel, aus
dem heraus auch das Lied »Gebet an
den Planet« verstdndlicher wird, weil
die SchiilerInnen sich so wie Thomas D
in die Tierwelt und die Natur hinein-
fiihlen.

Eine weitere Moglichkeit wére, die
Jugendlichen ein analoges Gedicht be-
ziehungsweise, je nach Kreativitét, ei-
nen eigenen Rap zum Thema schreiben
zu lassen, in dem sie ihre personlichen
Gedanken zum Thema Umwelt- und
Tierschutz festhalten. Oder die Lehr-
person lésst sie Lieder suchen, die sich
mit dhnlichen Gedanken befassen, die-



136 | ide 3-2007

Magazin

se werden dann im Unterricht vergli-
chen und die unterschiedlichen Aussa-
gen einander gegeniibergestellt.

Wenn man sich im Sinne der Politi-
schen Bildung, die in diesem Unter-
richtsvorschlag eine nicht unerhebli-
che Rolle spielt, méglicherweise im
Rahmen eines Projekts, intensiver mit
dem Umwelt- und Tierschutz ausein-
andersetzen mochte, kann man die
SchiilerInnen in Expertengruppen ein-
teilen, die verschiedene Meinungen
vertreten, etwa die Wirtschaft, Organi-
sationen wie Greenpeace, die Regie-
rung, die G8, sich um die Zukunft sor-
gende Privatpersonen und Ahnliches.
Nach einiger Vorbereitungszeit soll
eine Podiumsdiskussion stattfinden, in
der jede Gruppe ihre Meinung, etwa
zum Klimawandel, vorbringen kann.

Ich denke, dass die Arbeit mit Lie-
dern, wie sie oben dargelegt wurde, den
Jugendlichen Freude bereitet, vor allem
wenn sie in einen sinnvollen Kontext
eingebettet wird. Dieser Zugang ver-
mittelt auf kreativem Wege Umweltbe-
wusstsein, das in einer Zeit, in der ewa
die Diskussion um den Klimawandel
immer wichtiger wird, auch in der Er-
ziehung und Bildung durchaus mehr
Platz einnehmen sollte.

Biographie: Thomas D

Thomas D wurde 1968 als Thomas Diirr
in Stuttgart geboren. Schon friih be-
gann sein Interesse fiir die Musik, im
Sommer 1989 griindete er gemeinsam
mit Smudo, Michi Beck und And.Ypsi-
lon »Die Fantastischen Vier, bis heute
eine der beriihmtesten HipHop-For-
mationen des deutschsprachigen Rau-
mes. 1997 erschien sein erstes Solo-
album Solo. Etwa zur gleichen Zeit be-

gann sein Engagement fiir Kinderrech-
te, Amnesty International und den Um-
weltschutz, unter anderem in der Tier-
schutzorganisation Peta e.V,, fiir die er
1998 die Kampagne »Would you wear
your Dog?« gestaltete. 2006 startete
Thomas D das Projekt »Junge Dichter
und Denker«, in dem er Schulkinder
iiber Rap und Rhythmus an klassische
Lyrik heranfiihren méchte. Das Lied
»Gebet an den Planet« erschien 2001
auf dem Soloalbum Lektionen in De-
mut.

Literatur

http://www.thomasd.net/predesign/news.php
http://www.diefantastischenvier.de/
http://animal-holocaust.net/gebet.html

GERDA WOBIK studiert Lehramt Germanistik
und Italienisch. Ramsauerstrale 22/5, A-9020
Klagenfurt.

E-Mail: gwobik@edu.uni-klu.ac.at
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Thomas D. : Gebet an den Planet

Refrain: Hier ist mein Gebet an diesen Planet

der Versuch zu beschreiben, was mir nahe geht.

Solang sich diese Welt noch dreht

werdet ihr meine Stimme horen

und immer wieder Menschen treffen

die aufs Leben schworen.

Wir alle beten fiir diesen Planeten

um jedem neuen Tag in Hoffnung zu begegnen

und unser Licht durchbricht die Nacht und im Glauben daran:
dies ist die dunkelste Stunde vor dem Sonnenaufgang.

Es tut mir leid, Tier, denn sie mégen Dich so sehr

sie wollen alles von Dir und am liebsten noch mehr.

Deine Haut ist ihre Kleidung, Dein Fleisch ist ihr Essen

Dein Geist ist vergessen.

Bei dem Versuch, das Recht auf Leben in Gesetze zu verpacken
haben sie bei Dir, Tier, einige Sdtze weggelassen.

Deine Schreie zu erhoren wurde leider verpasst

weil Du fiir Menschen keine verstdndliche Stimme hast

erhebe ich meine Stimme fiir Dich

es scheint noch immer vonnoten

ihr erinnert euch (nicht): Du sollst nicht téten!

Denn du kriegst, was du gibst, bist, was du isst,

Weildt, was das heift, alles kommt zurtick — alles kommt zuriick.

Refrain

Es tut mir leid, Natur

denn Deine Erben erheben sich gegen Dich und erledigen Dich.
Du warst vollkommen in Vielfalt, mit allem im Einklang

bis der Mensch mit Gewalt in dich eindrang.

All Deine Schitze, die am Anfang allen gut vertraut

sie wichen Pldtzen, die auf Trdnen und Blut gebaut.

Ich seh die Wunden blinder Wut auf Deiner Haut entstehn
obwohl doch die, die Dich verletzen, damit gegen sich gehen.
Und dennoch liegt etwas Heiliges in Deiner Luft

an besonderen Plédtzen ein besonderer Duft

der mir sagt, dass jeder Weg so wichtig ist wie jeder Fluss

und jeder Baum, jeder Berg dort steht, wo er muss.

Sie handeln wider ihren Sinn, als wéiren sie blind

wenn ihre Ziele nicht im Einklang mit den Deinen sind.

Und selbst um Dich, Mensch, tut es mir leid

denn Du quélst Dich selbst die meiste Zeit.

Im Krieg mit Deinem Ego stehst du neben Dir

ewig die Frage verdrangend: Weswegen leben wir?

Du findest keinen Frieden hier

wirst zum seelenlosen Wanderer

und Dein Lebenskampf geht auf die Kosten anderer.
Verfolg in Liebe all die Ziele, die Du gut nennst

doch gehe nie gegen Dein eigenes Blut, Mensch.

Denn Du irrst, wenn Du denkst, hier steht jeder fiir sich:
Was gegen uns geht, geht gegen Dich.

An jedem Start ist ne Ziellinie und wir sind alle gleich weit und aus einer Familie.
Um die Tests dieser Zeit zu bestehn und um weiter zu gehn
muss hier jeder sein Ego in Demut zuriicknehmen.

Refrain 2x
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Manuela Glaboniat, Eva Maria Rastner,
Werner Wintersteiner (Hrsg)

Wir sind,
was wir tun

Deutschdidaktik und Deutschunterricht
vor neuen Herausforderungen

Manuela Glaboniat, Eva Maria Rastner,
Werner Wintersteiner (Hrsg.)

Wir sind, was wir tun

Deutschdidaktik und Deutschunterricht

vor neuen Herausforderungen.

(= ide-extra 13).

Innsbruck-Wien-Bozen: StudienVerlag 2007,
180 Seiten.

ISBN 978-3-7065-4095-7 © EUR 19,90¢ SFR 34,90

Mit der vorliegenden Publikation méch-
ten die Herausgeber/innen und enga-
gierten Fachdidaktiker/innen Manuela
Glaboniat, Werner Wintersteiner und
die leider viel zu friih verstorbene Eva
Maria Rastner, eine umfassende Zu-
sammenstellung vielfdltiger Aspekte ei-
ner nun wieder in den Blickpunkt des
offentlichen Interesses geratenen Bil-
dungsdiskussion bieten. PISA, Quali-
tdtsstandards, Kompetenzen, Wissens-
gesellschaft sind auch in den Medien
breit diskutierte Themen. Die Orientie-
rung am »Output« des Unterrichts

scheint zur obersten Pradmisse gewor-
den zu sein, Bildung — zumindest als
Schlagwort - ist wieder im Kommen,
Fachdidaktiken werden aufgewertet,
eine Entwicklung der auch das »Oster-
reichische Kompetenzzentrum fiir
Deutschdidaktik« an der Alpen-Adria-
Universitdt in Klagenfurt seine Existenz
verdankt. Doch droht der Bildungsbe-
griff heute auf die Ausbildung berufli-
cher Fihigkeiten, auf das Uberleben in
einer globalisierten, von Wirtschafts-
interessen beherrschten Welt reduziert
zu werden, wichtige Fahigkeiten zu kri-
tischer Distanz und Reflexion spielen in
der heutigen Bildungspolitik kaum
noch eine Rolle, Fachdidaktiken drohen
funktionalisiert zu werden (vgl. S. 11).

Mit seiner ersten Publikation mdchte
das neue Kompetenzzentrum auf wich-
tige bildungspolitische Fragen einge-
hen, aktuelle Tendenzen kritisch hinter-
fragen, sich den neuen Herausforde-
rungen an Bildung und Erziehung im
Allgemeinen, und an die Deutschdidak-
tik im Besonderen, stellen. Denn gerade
auf das Fach Deutsch, auf die sich in
Ausbildung befindenden Studierenden
wie auch auf die in der Praxis stehenden
Lehrerinnen und Lehrer kommen in ei-
ner multikulturellen, mehrsprachigen
Mediengesellschaft besondere Anfor-
derungen zu. Die wissenschaftliche
Deutschdidaktik muss auf diese Verdn-
derungen vorbereiten und darf nicht
nur auf den externen Druck von Leis-
tungsmessung und Standardbildung
reagieren.

Deutschdidaktik als Wissenschaft muss hin-
gegen die Frage nach ihren Voraussetzungen
tatsachlich radikal, das heilt umfassend ge-
sellschaftspolitisch, kulturell, piadagogisch
und wissenschaftsintern stellen. [...] Das soll-
te letztlich in eine Neuformulierung und Si-
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cherung der Grundkompetenzen Sprechen
und Héren, Lesen und Schreiben wie auch zu
einer Neudefinition literarischer Bildung fiih-
ren. (S. 12)

Eine Absage wird dabei auch der vor-
herrschenden Output-Orientierung er-
teilt.

In Bildung und Erziehung geht es niemals
blof8 um das »Ergebnis« in Form von abruf-
baren und testbaren Kompetenzen, sondern
immer auch um den Prozess der Bildung und
Selbstbildung. [...] Es ist wichtig, was wir
konnen, aber es ist nicht gleichgiiltig, wie wir
dieses Konnen erwerben, denn davon wird es
auch zu einem guten Teil abhdngen, wie wir
dieses Konnen nutzen. Ein ganzheitlicher Be-
griff von Deutschdidaktik ist gerade heute,
wo die »Wissensgesellschaft« jede ganzheit-
liche Bildung zu beseitigen droht, von beson-
derer Bedeutung. (S. 12)

Und so ist der auf Jan Philipp Reemtsma
zuriickgehende Titel dieses Bandes Wir
sind, was wir tun durchaus als Pro-
gramm zu sehen.

Dieser Band kann nicht den An-
spruch erheben, alle wichtigen Fragen
der Deutschdidaktik in angemessenem
Umfang darzustellen, doch wird ein
guter, zu Reflexion und Diskussion ein-
ladender Uberblick iiber eine Vielzahl
deutschdidaktisch relevanter Themen
geboten. Auch bei den Autor/innen, die
an diesem Sammelband mitwirkten,
zeigt sich diese Vielfalt: neben univer-
sitiren Deutschdidaktiker/innen kom-
men praktizierende Deutschlehrer/in-
nen, Vertreter der Schulaufsicht u. a.
zu Wort. So bleibt zu hoffen, dass die-
ser Band mithilft, die Kluft zwischen
Deutschdidaktik an der Universitét
und schulischem Deutschunterricht
zu tiberbriicken.

Der inhaltliche Bogen wird sehr weit
gespannt:

von der literarisch-medialen Bildung
(Karl Bliml, Werner Wintersteiner,
Gabriele Fenkart, Ines Morocutti,
Corinna Haas), wo wichtige Post-
PISA-Fragen zu einer geschlechter-
sensiblen Leseférderungen disku-
tiert werden, wo aber auch die Be-
deutung des Literaturunterrichts so-
wie einer umfassenden Medienbil-
dung, hier mit Schwerpunkt auf dem
Horspiel, hervorgehoben werden,
die unter anderem die Schiiler/in-
nen bei der Entwicklung ihrer Per-
sonlichkeit unterstiitzen konnen
tiber einen umfassenden Teil zur
sprachlichen Bildung, der sich dem
Unterricht in kulturell und sprachlich
heterogenen Klassen widmet (Peter
Klotz, Eva Maria Rastner, Manuela
Glaboniat/Helga Lorenz, Magatte
Ndiaye): das »Multilinguale Klassen-
zimmer« kann dabei als Chance und
Herausforderung, Sprachbewusst-
heit, Sprachwissen und Mehrspra-
chigkeit wollen als Schliisselkompe-
tenz gesehen werden

bis zu den institutionellen Vorausset-
zungen der Deutschdidaktik, den die
Deutschdidaktik unterstiitzenden
Strukturen und Medien (Ulf Abra-
ham, Werner Wintersteiner), den
wissenschaftlichen Zeitschriften, zu
denen sich auch die ide seit mehr als
30 Jahren zdhlen darf.

URsuLA ESTERL

Einen umfassenden Einblick in den Stand der
Diskussion bietet der Beitrag von Werner Win-
tersteiner: Praktische Wissenschaft. Zum heuti-
gen Selbstverstindnis der Deutschdidaktik,
S. 19-32; nachzulesen auf unserer Homepage:
http:/flwww.uni-klu.ac.at/deutschdidaktik/

downloads/ Praktische_Wissenschaft.pdf
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Neu im Regal

Anne Steiner
Anders schreiben lernen

Von der Gegenwart zur Zukunft des
Schreibunterrichts — ein Konzept zur Entwick-
lung und Forderung schreibstrategischer
Kompetenzen in der Sekundarstufe.

(= Deutschdidaktik aktuell, 26).
Baltmannsweiler: Schneider Verlag
Hohengehren 2007. 184 Seiten.

ISBN 978-3-8340-0167-2 @ EUR 18,00

Sehr intensiv mit der schulischen Praxis
des Schreibunterrichts in der Sekundar-
stufe setzt sich Anne Steiner auseinan-
der. Sie zeigt den oft als wenig zufrieden
stellend empfundenen Kontext auf, in
dem Schreiben in der Schule gelernt
und gelehrt wird, analysiert das Zusam-
menspiel der interagierenden Kompo-
nenten und stellt aufbauend auf die Er-
gebnisse dieser Untersuchung ein neues
Konzept fiir einen »anderen« Schreib-
unterricht vor. In ihre Forschungen be-
zieht sie neue didaktische, linguistische
und psychologische Erkenntnisse aus
der wissenschaftlichen Forschung mit
ein, aber auch institutionelle Vorgaben
sowie die personlichen Schreiberfah-
rungen der Lernenden werden bertick-
sichtigt. Dieser sehr gut aufbereitete
Band bietet nicht nur eine profunde
Analyse des Ist-Zustands und einen sehr
informativen Uberblick {iber die ver-

schiedenen Modelle zum Erwerb von
Schreibkompetenz sowie iiber die un-
terschiedlichen Positionen der Aufsatz-
und Schreibdidaktik, sondern zieht aus
dem Dargestellten auch gleich Konse-
quenzen, die in einer an konkreten An-
forderungen orientierten Schreibdidak-
tik berticksichtigt werden miiss(t)en. In
einem weiteren Schritt hat die Autorin
basierend auf ihren Erkenntnissen ei-
nen Schreibkurs entwickelt, in dem kon-
krete Handlungsstrategien fiir den
Schreibunterricht der Sekundarstufe er-
probt werden, wichtige Aspekte sind
dabei: »facheriibergreifende Verkniip-
fung von Themen und Inhalten, Text-
sorten und Schreibhaltungen«, »Orien-
tierung an den individuellen Schreib-
biographien der Lernenden«, »Umgang
mit einzelnen Schreibstrategien«, »Wis-
sen um die Prozesshaftigkeit des
Schreibens und die Qualitdtsmerkmale
von Texten«, »Methodenvielfalt«, »Re-
flexion« und vieles mehr. AbschlieBend
prézisiert die Autorin noch, unter wel-
chen Voraussetzungen die Entwicklung
schreibstrategischer Kompetenzen im
schulischen Kontext besser gefordert
werden konnte.

Otto Kruse, Katja Berger,
Marianne Ulmi (Hrsg.)
Prozessorientierte Schreibdidaktik

Schreibtraining fiir Schule, Studium und Beruf.
Bern-Stuttgart- Wien: Haupt 2006. 298 Seiten
ISBN 978-3-258-06948-7 © EUR 27,50 © SFR 42,00

Die Vermittlung einer umfassenden
Schreibkompetenz gehort nicht erst seit
PISA zu den zentralen Aufgaben schuli-
scher und universitédrer Arbeit. Das Of-
fenkundigwerden groRer Defizite in die-
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sem Bereich hat jedoch zu einem Uber-
denken der bis dato géngigen Schreib-
praxis gefiihrt. Neue didaktische Zugin-
ge haben schlussendlich zu einem Para-
digmenwechsel von der produkt- zur
prozessorientierten Schreibdidaktik ge-
fiihrt. Schreibenlernen wird heute als le-
benslange, facher- und disziplineniiber-
greifende Aufgabe verstanden. Schrei-
ben wird als komplexe Tétigkeit erfasst,
die stdndig weiterentwickelt werden
muss, wobei sich die Rolle des/der Leh-
renden verdndert, jedoch gerade da-
durch an Bedeutung gewonnen hat.
»Wie alle Tédtigkeiten, in denen sich
handwerkliche mit kreativen, intellek-
tuellen und manchmal auch kiinstleri-
schen Kompetenzen mischen, bedarf
auch das Schreibenlernen einer Anlei-
tung jenseits der Vermittlung elemen-
tarer Regeln und Normen. Es bedarf ei-
ner Anleitung, die kognitive, sprachli-
che, organisatorische, soziale und nicht
zuletzt fachliche Kompetenzen glei-
chermassen umfasst.« (S. 9)

Die in diesem Band vorgestellte pro-
zessorientierte Didaktik des Schreibens
gilt als das derzeit effizienteste Verfah-
ren, Schreibkompetenz zu vermitteln,
dennoch hélt sie nur zogerlich Einzug
in Lehrpldne und Unterrichtsalltag,
was sich wohl auch durch die hohen
Anforderungen an alle Beteiligten im
Bildungssystem erkldren ldsst, von de-
nen nun ein radikales Umdenken ver-
langt wird: von einer fehlerfeindlichen
zu einer fehlerfreundlichen Unter-
richtskultur. »Der gewohnte zensieren-
de Blick auf die Produkte des Schrei-
bens muss zuriickgestellt werden zu-
gunsten einer unterstiitzenden diagnos-
tischen Aufmerksamkeit fiir die Teilvor-
ginge und Zwischenprodukte des
Schreibprozesses.« (Kruse/Ruhmann,

S. 30) Fiir die beiden Mitherausgebe-
rInnen steht fest, dass die Aufnahme
prozessorientierten Schreibens als fes-
te Unterrichtsform eine grundlegende
Reform des Bildungssystems bedeuten
wiirde, die sich aus ihrer Sicht vor allem
im Hinblick auf lebenslanges Lernen,
auf den Wissenserwerb generell bezahlt
machen wiirde, denn »Prozessorien-
tiertes Schreiben ist ein Tiefeninstru-
ment, das auf Denkenlernen und Ler-
nenlernen zielt« (ebd.), und das wiirde
den groflen Zeit- und Arbeitsaufwand
fiir Lehrende und Lernende rechtferti-
gen.

Der vorliegende Sammelband bietet
eine umfassende Einfithrung in die
Theorie der prozessorientierten Schreib-
didaktik, wobei alle Beitrdge dahinge-
hend konzipiert wurden, einen Bezug
zur Praxis herzustellen. Berichte aus
dem schreibdidaktischen Alltag und
anschauliche Materialien geben den
Lehrenden wichtige Impulse, zahlrei-
che Beispiele aus Schule, Hochschule
und beruflicher Weiterbildung demon-
strieren, wie Schreiben in den verschie-
denen Institutionen angeleitet und
weiterentwickelt werden kann.

Wilfried Klute
Sachtexte erschliefRen

Grundlagen, Texte und Arbeitshilfen fiir den
Deutsch-Unterricht der Sekundarstufe I.
Berlin: Cornelsen Scriptor 2006. 176 Seiten.
ISBN 978-3-589-22307-7 © EUR 16,95

»Der Begriff >Sachtext« bezeichnet die
Kategorie der nichtliterarischen, nicht
poetischen, der pragmatischen, exposi-
torischen Texte. Wir finden in ihnen Aus-
sagen iber Gegenstdnde, Ereignisse,
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Sachverhalte und Probleme der realen,
nichtfiktionalen Welt. Der Sachtext ent-
hilt Mitteilungen {iber die Wirklichkeit.
[...] Leser haben prinzipiell die Moglich-
keit, die Sachtextaussage zu iiberprii-
fen.« (S. 8) — Soweit die Definition von
Sachtexten in der Einfiihrung zu diesem
Buch. Sachtexte begegnen uns im Alltag
héufig, doch werden sie nach wie vor
viel zu selten bewusst, kritisch und ana-
lytisch im Unterricht bearbeitet. Sach-
texte entschliisseln zu kénnen ist eine
der in den Bildungsstandards festge-
schriebenen Schliisselqualifikationen,
die man iiber den Deutschunterricht
hinaus in allen Fachern trainieren kann
und soll, denn ein kompetenter Um-
gang mit Fachtexten wirkt sich in allen
Bereichen positiv aus. Die vorliegende
Publikation gibt einen guten Uberblick
iiber unterschiedliche Textsorten und
ihre konstitutiven Merkmale. Original-
beispiele und hilfreiche methodische
Uberlegungen bieten Anregungen fiir
den (Deutsch-)Unterricht.

Markus Hinterholzer

Alte HeldInnen braucht die Schule

Das Nibelungenlied und der Herr der Ringe

als literaturdidaktische Beispiele fiir einen
gehirn-gerechten Mittelalterunterricht.

(= Mediavistik zwischen Forschung, Lehre

und Offentlichkeit, 1).

Frankfurt am Main: Peter Lang 2007.

155 Seiten.

ISBN 978-3-631-55727-3 © EUR 35,00 © SFR 50,00

Die Erforschung der Literatur des Mit-
telalters im deutschsprachigen Raum
macht sich diese neue Mediévistik-Rei-
he, deren erster Band hier vorliegt, zur
Aufgabe. Markus Hinterholzer stellt sich
den Fragen nach Relevanz, Sinnhaftig-

keit und Einsetzbarkeit mittelalterlicher
Texte im Deutschunterricht und kommt
zu dem Schluss, dass SchiilerInnen sich
auch heute noch durchaus von vielen
Aspekten angesprochen fiihlen kénnen,
wenn die mittelalterlichen Texte zeit-
gemdld aufbereitet werden. Schon im
Untertitel zu seinem Buch weist der Au-
tor auf das Neue in seinem Vorhaben
hin: auf den Anspruch, zu »gehirnge-
rechtem Mittelalterunterricht« anregen
zu wollen. Die geeignete methodische
Herangehensweise an die Thematik
sieht er in einer Verkniipfung von neuro-
biologischen Erkenntnissen mit didakti-
schen Unterrichtskonzepten. Die Film-
Trilogie Herr der Ringe, zahlreiche PC-
Spielen und Mittelalterverfilmungen,
die zwar hiufig ein unrealistisches Mit-
telalterbild vermitteln, haben in den
letzten Jahren verstdrktes Interesse an
der mittelalterlichen Lebenswelt aus-
geldst. Ein Trend, den es zu nutzen gilt. —
Den diffusen Vorstellungen kann mit
realen mittelalterlichen Texten begegnet
werden, das Nibelungenlied bietet sich
an. Bei der vergleichenden Bearbeitung
von Nibelungenlied und Herr der Ringe
lassen sich auch aktuelle padagogische
Forderungen nach einem lernerInnen-
zentrierten Unterricht sehr gut umset-
zen: Die Bildeindriicke aus zahlreichen
Verfilmungen bieten eine gute Ergidn-
zung zur Textarbeit, das mehrkanalige
Lernen spricht beide Gehirnhilften an,
Vorkenntnisse zum Thema unterstiitzen
das »vernetzte Lernen« und nicht zuletzt
soll den erarbeiteten Inhalten auch im-
mer ein »personlicher Sinn« gegeben
werden, wobei auch Emotionen nicht
zu kurz kommen diirfen. All diese lern-
relevanten Aspekte und ihre Bedeutung
stellt der Autor theoretisch dar, wobei er
hervorhebt, dass dabei die Methode
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trotz allem nicht wichtiger als das Ver-
mittelte werden darf. »Gehirngerechter
Mittelalterunterricht meint, den Fokus
trotz aller lerntechnischen Aspekte auf
Text und Inhalt zu belassen.« (S. 16) Im
zweiten praktischen Teil der Publikation
bietet er Anregungen zur Umsetzung
der didaktischen Konzepte im Unter-
richt.

Hervorgehoben soll an dieser Stelle
noch die Bedeutung der HeldInnen wer-
den, auf die auch der Titel Bezug nimmt.
Die Suche nach geeigneten Vorbildern
spielt auch fiir die heute heranwachsen-
de Generation eine grof3e Rolle. Alte Rol-
lenbilder mit einem gender-sensiblen
Fokus zu durchleuchten, kénnte nur
eine Moglichkeit sein, Mittelalterliches
mit Heutigem in Beziehung zu setzen.

Die vorliegende Publikation kann als
Anregung fiir LehrerInnen gesehen wer-
den, wie auch als »schwierig« geltende
Inhalte mit neuen Methoden gewinn-
bringend aufbereitet werden konnen.

Susanne Blumesberger, Ernst Seibert,
Edith Stumpf-Fischer (Hrsg.)
Die Asthetik des Unvollendeten

In memoriam der Kinderbuchsammlerin
Johanna Monschein.

(= libri liberorum. Mitteilungen der Osterrei-
chischen Gesellschaft fiir Kinder- und Jugend-
literatur-Forschung).

Osterreichische Nationalbibliothek, Oratorium.
Sonderheft 1. Juni 2007.

EUR 10,00

Anlésslich des 10. Todestages von Jo-
hanna Monschein hielt die Osterreichi-
sche Gesellschaft fiir Kinder- und Ju-
gendliteraturforschung ein Symposium
ab, das den Titel der vorliegenden Publi-
kation trug. Bereits im Vorwort zu dieser

Sondernummer von Libri liberorum
wird beklagt, dass der von Johanna
Monschein zusammengetragene Schatz
an historischen Kinder- und Jugend-
biichern bis heute viel zu wenig beach-
tet wird. »Das Verdienst Johanna Mon-
scheins ist es, auf den geistigen Diskurs
aufmerksam gemacht zu haben, der mit
dieser Bibliothek zum Vorschein
kommt, der sich allerdings vom Glanz
der kaiserlichen Aura noch nicht abge-
hoben hat, vielmehr immer noch als ein
in sich geschlossenes Prunkstiick aufge-
fasst wird.« (S. 7) So sei es nun an der
Zeit, das Wertvolle an der Sammlung
hervorzuheben, sie vom Kaiserlichen zu
trennen und als Reprdsentantin vielfal-
tigster Facetten der Geistigkeit ihrer Zeit
zu sehen, wozu auch der vorliegende
Band beitragen mochte.

Ulrike Eder

»Auf die mehrere Ausbreitung der
teutschen Sprache soll fiirgedacht
werden«

Deutsch als Fremd- und Zweitsprache im
Unterrichtssystem der Donaumonarchie zur
Regierungszeit Maria Theresias und Josephs II.
(= Theorie und Praxis. Osterreichische Beitrige
zu Deutsch als Fremdsprache, Bd. 9, Serie B).
Innsbruck-Wien-Bozen: StudienVerlag 2006.
282 Seiten.

ISBN 978-3-7065-4193-0 @ EUR 29,90 © SFR 52,20

In dieser Publikation wird die Bedeu-
tung der deutschen Sprache als Fremd-
und Zweitsprache im Unterrichtsalltag
ausgewdhlter Regionen der Habsburger
Monarchie zur Zeit von Maria Theresia
und Joseph II. untersucht. Die vielspra-
chige Habsburgermonarchie wird im
Hinblick auf die europdische Integrati-
on und die Entwicklung einer postnatio-
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nalen, mehrsprachigen Gesellschaft des
Ofteren als Modell gesehen. — Lisst sich
aus der oOsterreichischen Geschichte
tatsdchlich etwas fiir die europédische
Sprachenpolitik von heute lernen?

Ulrike Eder untersucht, welche spra-
chenpolitischen Diskurse im 18. Jahr-
hundert wesentlich waren und ob die
damals im 6ffentlichen Bildungssystem
relevanten Gesetze und Verordnungen
die gesellschaftliche Mehrsprachigkeit
im Unterrichtskontext férderten oder
eher eine Assimilation an die deutsche
Sprache anstrebten. Die aktuelle Debat-
te zur Beriicksichtigung und Forderung
der Sprachenvielfalt wird durch diesen
Band um eine historische Facette erwei-
tert.

Fortbildungstagung
des Instituts fiir Osterreichkunde
St. P6lten 2007
1. bis 3. November 2007

Beim Fremdgehen erwischt
Zum »Abkupfern« der Literaten
und der Wissenschafftler.
Was sonst ist Bildung?

Die Tagung ist nach einer Doku-Soap
zu Untreue und Eifersucht benannt,
weil das psychisch dem Sachverhalt
des geistigen Eigentums korrespon-
diert, der in der psychischen und kor-
perlichen Treue angesprochen wird.
Die Sachlage ist verschieden nach
dem Recht, nach den Kiinsten und
nach anderen Gesichtspunkten. Zum
Beispiel wird in den Bildenden Kiins-
ten nur die Filschung, nicht die Varia-
tion negativ bezeichnet, in einer nor-
mativen Poetik ist »Abkupfern« natur-
gemdll empfohlen. Wichtig ist es in
Gattungen wie Parodie, Satire, Traves-
tie, ein Prinzip ist es in der Trash-Lite-
ratur. Das heil3t auch, dass, abgesehen
von der Filschung, auch sehr positive
Qualititen fiir ein gemeinsames Ni-
veau unter diesem Aspekt zu sehen
sind.

ReferentInnen:
Friedbert Aspetsberger, Wendelin
Schmidt-Dengler, Mariette Boning,
Gerhard Frohlich, Kurt Palm, Walter
Grond, Evelyn Polt-Heinzl, Julian
Schutting u.a.

Anmeldung und Information:

Bernd Zimmermann

Institut fiir Osterreichkunde
Hanuschgasse 3/3, A-1010 Wien

T: +43/1/512 79 32

M: joek.wirtschaftsgeschichte@univie.ac.at



