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1 Einleitung

“Das Geschlechterthema besitzt offenkundig multidisziplindren Charakter und
verlangt nach interdisziplinidrer Forschungskooperation.” (Eckes 1997.5.32)

Das gesellschaftliche System, in dem wir leben, ist ein heteronormatives. Das heifst, dass
die Bipolaritat der Geschlechter ebenso zum hegemonialen Diskurs gehort, wie das hete-
rosexuelle Beziehungsmodell. Trotz eines oberflachlichen Diskurses, der Gleichberech-
tigung postuliert, ist Geschlechterungleichheit zu beobachten. Frauen und Médchen,
mehr noch transsexuelle, transgender und intersexuelle Korperlichkeiten (Kategorie
Geschlecht), sowie Personen, deren Lebensentwiirfe von den als 'normal’ angesehe-
nen abweichen (sexuelle Orientierung, Lebens- und Familienform) werden unsichtbar
gemacht. Diese Tatsache und die vermittelten Geschlechtsrollenstereotype wirken auf
Jugendliche und festigen so den status quo. Der heteronormative Diskurs trégt dazu
bei, dass Méadchen und Buben sich immer weiter innerhalb eines bipolaren Geschlech-
tersystems verorten (miissen), in dem heterosexuelle ménnliche oder weibliche Iden-
titdten die einzigen anerkannten Lebensweisen darstellen. Innerhalb des diskursiven
gesellschaftlichen Systems existieren aber sehr wohl auch Alternativen, denn zum hete-
ronormativen Diskurs gibt es auch Gegendiskurse. Von besonderer Bedeutung ist hier
sicher der queer-feministische Gegendiskurs, der mit der Heteronormativitéat bricht und

vielféltige Lebensweisen als gleichberechtigt erachtet.

Um Jugendlichen eine Identifikationsperspektive jenseits von geschlechtsstereotypen
Rollenvorstellungen und jenseits der reinen Zweigeschlechtlichkeit an sich zu ermog-
lichen, miissen solcherlei aufgebrochene Rollenbilder und Lebensentwiirfe fiir sie auch
sichtbar sein und ihnen vorgelebt werden. Die Schule und hier besonders das Schulbuch
haben in diesem Sinne eine besondere Vermittlerrolle, da sie es moglich machen, Al-
ternativen aufzuzeigen, die im familidren und sozialen Umfeld sonst nicht vorkommen.
Ziel der vorliegenden Analyse ist festzustellen, ob die Schulbiicher dieses Potential
nutzen. Dafiir ist es zunédchst notwendig, sich mit den Bildern auseinanderzusetzen,
die in den Unterrichtsmaterialien — ob beabsichtigt oder unbeabsichtigt — vermittelt
werden. Danach kann festgestellt werden, in welchem Verhéltnis die Lehrbiicher zum

heteronormativen Diskurs stehen, beziehungsweise welchen Genderdiskurs sie vertre-



ten. Besondere Bedeutung wird dabei den offiziellen Schulbiichern zugemessen, weil
diese per Gesetz durch die ’GutachterInnenkommission’ ’approbiert’, das heiftt zuge-
lassen, werden miissen. Durch diesen Prozess sind die Biicher und ihre Inhalte staatlich

legitimiert, institutionalisiert und iibernehmen eindeutig reprisentative Funktionen.!

In diesem Sinne sind die Forschungsfragen, auf die diese Diplomarbeit eine Antwort

geben soll:

e Welches Geschlechterverstdndnis vermitteln die ausgewahlten Schulbiicher?
e Wie beziehungsweise wodurch vermitteln sie dieses?
e Fiir welchen Genderdiskurs stehen die Schulbiicher?

e In welcher Intensitat vertreten sie diesen?

Die dahinterstehende Hypothese ist, dass die meisten approbierten Spanischlehrbiicher
immer noch zum Grofsteil den heteronormen Diskurs vertreten, wenn auch mitunter
nicht mehr nur entlang starrer Rollenvorstellungen und der "klassischen’ Geschlechts-
stereotype. Weiters konnte davon ausgegangen werden, dass Transsexuelle, Transgender
und Intersexuelle gar nicht vorkommen, wiahrend Frauen/Médchen insgesamt weniger
zu finden sein werden als Manner /Buben. Auch wenn vermutlich durchaus aufgebroche-
nes Rollenverhalten in den Biichern Platz finden wird, so ist meine Arbeitshypothese
dennoch, dass weibliche und méannliche HandlungstragerInnen haufiger in den ihnen je-
weils stereotyp von der Gesellschaft zugeschriebenen Bereichen auftreten werden. Wenn
diese Hypothesen zutreffen, wiirde das in einem zweiten Schritt — bedingt durch die
staatlichen Approbationsverfahren — Aussagen iiber den hegemonialen Diskurs zulas-
sen und dariiber, wie der ’Osterreichische Staat’ sich innerhalb des Genderdiskurses

situiert.

Aufgrund der grofsen Anzahl an approbierten Spanischbiichern muss sich die Analy-
se fiir die vorliegende Diplomarbeit auf einige exemplarisch ausgewéahlte Lehrwerke
beschranken. Auf der Basis des Osterreischen Schulsystems wére es dabei von Vorteil,
waren die Biicher sowohl fiir die Allgemeinbildenden Hoheren, als auch fiir die Berufsbil-

denden Hoheren Schulen? als Unterrichtsmaterial zugelassen. Die Auswahl fiel letztlich

'Hierzu ausfiihrlicher in Kapitel 2.2.
2In anderen Schultypen wird nur in Ausnahmefillen Spanisch im Bereich des Fremdsprachunterrichts
angeboten.



auf drei Schulbuchreihen, Chicos Chicas®, Encuentros* und die Mirada-Reihe®, also
insgesamt neun Schulbiicher. Dieser Corpus an Lehrwerken bietet bereits umfassendes

Material fiir eine diskursive Einordnung.

Dass gerade bei einer Diskursanalyse nicht nur die Frauen-, sondern allgemein Ge-
schlechterbilder untersucht werden miissen, resultiert aus der Tatsache, dass ja auch
der Genderdiskurs nicht nur Informationen iiber Frauen, sondern iiber alle Geschlechter
und iiber die Kategorie ’Geschlecht” im Allgemeinen enthélt. Die wesentlichen Fragen
sind daher, welche (gesellschaftlichen) Bereiche welchen Personen zugeschrieben werden
und ob es Bereiche gibt, die nicht geschlechtlich konnotiert sind. Die Fragen kénnen also
nicht darauf eingeschrankt sein, zu untersuchen, welche Bereiche fiir Frauen und welche

fiir Manner legitim, oder welche Minnern und welche Frauen zugeordnet sind.”

Das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit ist sicherlich im Wesentlichen dadurch motiviert,
dass ich als Lehramtsstudentin in meinem zukiinftigen Berufsleben mit Schulbiichern
arbeiten werde. Dabei werde ich im besten Fall zwischen den verschiedenen approbier-
ten Unterrichtsmitteln wahlen kénnen, haufiger werde ich aber vermutlich gezwungen
sein, mit jenem Material zu arbeiten, das die Schulgemeinschaft bereits ausgewahlt hat.
Da es mein Ziel ist, zukiinftig moglichst geschlechtergerecht zu unterrichten, mochte ich
wissen, welches Material mir dazu zur Verfiigung stehen wird. Die Schulbiicher kann
ich nicht dndern, also mochte ich zumindest wissen, welche Materialien feministisch-
queeren Anspriichen am ehesten gerecht werden. Dadurch, dass die vorliegende Diplom-
arbeit einen exemplarischen Einblick gibt, wie Geschlechtsrollenstereotype in Schulbii-
chern vermittelt werden und welchen Genderdiskurs die Biicher vertreten, konnte sie
interessierten Lehrpersonen bei der Auswahl der Unterrichtsmaterialien helfen. Ande-
rerseits kann sie auch ein Anstofs sein, weitere Schulbiicher zu analysieren und hierfiir

als Modell zur Analyse dienen.

3 Chicos Chicas 1: Palomino 2002, Chicos Chicas 2: Palomino 2003(a), Chicos Chicas 3: Palomino
2003(b), Chicos Chicas 4: Salido Garcia 2004.

4 Encuentros 1: Marin Barrera 2003, Encuentros 2: Amann 2004.

Smirada aktuell: Castells Fernandez 2005, bien mirado: Bigorra 1999, visto bueno: Muiioz Marti-
nez,/Otal Vizcarra 2003.

6Zur genaueren Begriindung der Lehrbuchauswahl sieche Kapitel 2. Bei der Grok- bzw. Kleinschrei-
bung der Buchtitel halte ich mich in dieser Arbeit an die Form, die die AutorInnen selbst in den
Biichern anwenden. Da Bezeichnungen wie ’'Mirada-Reihe’ in den betroffenen Lehrbiichern aber
nicht vorkommen wende ich hier die Grofsschreibung an.

"Zu den Fragestellungen im Detail siche Kapitel 2.5.



1.1 Methode und Aufbau

Die Diplomarbeit hat zwei Schwerpunkte: Zum einen die Darstellung des hegemonialen
Genderdiskurses, einiger seiner Diskursstriange und Spezialdiskurse, im Besonderen die
Untersuchung des queer-feministischen Gegendiskurses. Zum anderen die Analyse und
diskursanalytische Einordnung der ausgewihlten Schulbiicher. Wahrend der hegemo-
niale Genderdiskurs und sein Gegendiskurs hauptséchlich anhand von Sekundarlitera-
tur skizziert werden, stellt die Schulbuchanalyse den empirischen Teil der Arbeit dar.
Fiir die diskursanalytische Materialaufbereitung wird ein Analyseraster mit vordefi-
nierten quantitativen und qualitativen Fragen herangezogen, in dem sowohl die Text-,
als auch die Bild- und Sprachebene der Biicher Berticksichtigung finden. Neben der
diskursanalytischen Einordnung werden die Ergebnisse der Buchanalyse auch fiir ein
exemplarisches Queer Reading verwendet, um zu zeigen, dass zumindest an manchen
Stellen neben heteronormen auch vielfaltige Lebensentwiirfe in die Biicher hineininter-
pretiert werden kénnen.®

Wie bereits angedeutet, besteht die Arbeit aus zwei Hauptteilen. Davor widmet sich
aber das Kapitel 2 den angewandten Methoden. Hier wird zuerst das analytische Vorge-
hen der vorliegenden Arbeit noch einmal ausfiihrlich beschrieben (2.1), bevor schlieflich
die einzelnen Analyseschritte und -methoden néher erlautert werden. Ein Unterkapitel
widmet sich daher der Schulbuchanalyse im Allgemeinen und der feministischen im
Besonderen (2.2), ein weiteres der Kritischen Diskursanalyse (2.3) sowie der Methode
des Queer Readings (2.4). Das letzte methodische Unterkapitel beschéaftigt sich mit
der Beschreibung des Analyserasters und seiner einzelnen Abschnitte (2.5), wobei in
jedem Bereich der Untersuchung auch die urspriinglich formulierten Hypothesen iiber

zu erwartende Ergebnisse offengelegt werden.

Der erste der beiden Hauptteile ist die Skizzierung des gesellschaftlichen Genderdis-
kurses (Kapitel 3). Hier werden zuerst der hegemoniale Diskurs (3.1) und einige fiir
die vorliegende Arbeit relevante Themen und Diskursstrénge (3.1.1) beschrieben. Ein
weiterer Unterbereich betrachtet Untersuchungen zu sozial préasenten Geschlechter-
stereotypen (3.1.2), da diese fiir den hegemonialen Diskurs als charakteristisch und
priagend zugleich zu betrachten sind. Das darauffolgende Unterkapitel ist den wissen-
schaftlichen Spezialdiskursen (3.2) gewidmet: zuerst beschéftigt sich ein Abschnitt mit
dem soziologischen Genderdiskurs (3.2.1), ein weiterer mit dem queer-feministische Ge-
gendiskurs (3.2.2). So soll ein Uberblick iiber die Vielfalt der aktuellen Genderdiskurse

8Das methodische Vorgehen wird im Kapitel 2 genauer besprochen.



geboten werden, innerhalb derer dann die Positionierung der Schulbiicher vorgenom-

men werden kann.

Den zweiten grofen Teil der Arbeit stellt das Analysekapitel 4 dar. Es enthélt die
Besprechung und Interpretation des empirischen Teils der vorliegenden Arbeit, die
Schulbuchanalysen. In einem ersten Schritt werden in diesem Kapitel die Ergebnisse
des Analyserasters (4.1) aufgeschliisselt nach den einzelnen Buchreihen (Mirada: 4.1.1,
Encuentros: 4.1.2, Chicos Chicas: 4.1.3) im Detail beschrieben, mit Beispielen illus-
triert und in Bezug zu den urspriinglich formulierten Arbeitshypothesen gesetzt. Das
nichste Unterkapitel stellt die diskursanalytische Einordnung dar (4.2). Hier werden
die Buchreihen in ihren Gemeinsamkeiten und Unterschieden sowohl innerhalb einzel-
ner Diskursstringe als auch allgemein im Genderdiskurs verortet. Im letzten Schritt
der Analyse werden exemplarisch einige Ausschnitte aus den Biichern einem queeren®

Lesevorgang unterzogen, das letzte Unterkapitel enthalt diese Queer Readings (4.3).

Als Abschluss der Arbeit finden sich in der Conclusio (Kapitel 5) dann einerseits ei-
ne Zusammenfassung der Ergebnisse mit Riickbezug auf die weiter oben formulierten
Forschungsfragen und andererseits Schliisse aus der Analyse. Offene Fragen und ein
Ausblick, konnen hoffentlich fiir die Analyse weiterer und die Erstellung zukiinftiger

Lehrbiicher hilfreich sein.

1.2 Geschlechtssensibler Sprachgebrauch

Die vorliegende Arbeit stellt auch an sich selbst den Anspruch geschlechtssensiblen
Sprachgebrauchs. Die Wahl aus verschiedenen bereits erarbeiteten Methoden geschlech-
tergerechter Sprache fiel auf die — in wissenschaftlichen Kontexten durchaus iibliche —
Form des Binnen-I. Wenn also Schiilerinnen und Schiiler gemeint sind, so wird Schiile-
rInnen geschrieben. In Féllen wo ein 'Splitting” auf diese Art nicht mdoglich ist, werden
die beiden Geschlechter des bipolaren Systems genannt und mittels Schrigstrich ge-
trennt. Dass diese Form geschlechtssensibler Sprache gewéhlt wurde, statt einer nicht
bipolaren, die den antiheteronormativen Anspriichen der Untersuchung gerecht wiir-
de, ist tatsdchlich mit rationalen Argumenten schwer zu erkldaren. Bereits durchaus

gingige Varianten mit Unterstrich (Schiiler innen) oder Sternchen (Schiiler*innen),

9Englische Begriffe wie "queer’, 'sex’/’gender’, ’doing gender’, ’Queer Reading’ oder ’Queer Theories’
sind auch im deutschsprachigen wissenschaftlichen Diskurs als Fachbegriffe bereits verankert, so
dass ich sie in dieser Arbeit nicht als fremdsprachliche Worter hervorhebe, sondern wie Lehnworter
behandle.



die ein geschlechtliches Spektrum anstatt eines bipolaren Entweder-Oder andeuten sol-
len, hatten ebenso angewandt werden konnen. Angesichts der Analyseergebnisse wurde
aber klar, dass, wenn von Handlungstréger innen die Rede wére, dies der Realitat der
Schulbiicher, die nur Handlungstrager und Handlungstrigerinnen kennen, genausowe-
nig entsprochen hitte, wie der Realitdt des hegemonialen Diskurses, der Kérperlich-
keiten auferhalb des bipolaren Schemas verleugnet oder stigmatisiert. Um daher nicht
von Kapitel zu Kapitel unterschiedliche Sprachformen verwenden zu miissen, wurde

der — vielleicht 'faule’ — Kompromiss des Binnen-I eingegangen.

Auch im Spanischen existieren verschiedene Formen, um auf Geschlecht sprachlich
aufmerksam zu machen. Da die Untersuchung der Sprache in den Schulbiichern auch
eine Frage der Schulbuchanalyse war, werde ich auch diese hier kurz skizzieren. Ei-
nerseits besteht die Moglichkeit, beide grammatikalischen Geschlechter des Spanischen
etwa mit Schrégstrich (oder in einer queeren Version mit Unterstrich) sichtbar zu ma-
chen (alumno/-a oder alumno/a bzw. um nicht den Fehler ménnlicher Erstnennung
zu begehen auch alumna/(-)o). Manchmal ist es auch iiblich, wie im Deutschen Schii-
lerinnen und Schiiler getrennt und explizit anzusprechen (los alumnos y las alumnas
aber auch im Singular la alumna y el alumno). Seltener, aber vor allem in jugend-
lichen, politisierten oder dem Internet nahe stehenden Kreisen, findet sich auch eine
Version geschlechtssensibler Sprache mit arroba (deutsch 'Klammeraffe’, englisch at’).
Wenn also von alumn@s die Rede ist, konnen einerseits SchiilerInnen gemeint sein,
andererseits birgt diese Schreibweise aber auch queeres Potential, in dem sie davon
absieht, geschlechtliche Zuordnungen an zwei Varianten festzumachen und Interpre-
tationsspielraum fiir Zwischenrdume lédsst. Ob namlich alumn@s dann als alumnas,
alumnos, alumnas/os oder ganz anders (vielleicht alumnis?) gelesen wird, bleibt den

Lesenden selbst iiberlassen.

Anzumerken ist hier allerdings noch, dass im Spanischen noch haufiger als im Deutschen
auf die ’‘grammatikalische Korrektheit” des generischen Maskulinums in Bezug auf ge-
mischtgeschlechtliche Gruppen verwiesen wird. Im Gegensatz dazu kennt die spanische
Sprache aber eine bedeutend hohere Korrektheit bei der Bezeichnung von geschlechts-
homogenen Gruppen (etwa las alumnas bei einer reinen Schiilerinnengruppe), die im
Deutschen durchaus auch oft mit der ménnlichen Form bezeichnet werden (als Bei-
spiel kann hier auch die Tendenz vieler Studentinnen dienen, sich selbst als "Student’
zu bezeichnen). In der vorliegenden Arbeit wird daher auch das spanische generische
Maskulinum als solches bezeichnet und in der Analyse ebenso behandelt wie das deut-

sche.



1.3 Begriffsbestimmungen

Im folgenden Abschnitt mochte ich versuchen, mich den zentralen Begriffen der vorlie-
genden Arbeit und ihren Definitionen anzunidhern. Gerade da viele dieser Begriffe nicht
nur im wissenschaftlichen Kontext, sondern auch in Alltagsdiskursen verwendet werden,
erscheint es mir besonders notwendig, festzulegen, in welchem Rahmen und in welchem
Sinne sie in dieser Arbeit zu verstehen sind. Auch wenn die jeweilige Bedeutung oft
nicht in allen Verwendungskontexten dieselbe ist, ist solch eine Begriffsabgrenzung zu
Beginn dennoch notwendig. Besonders in Bereichen, wo ich aus anderen Werken zitiere
und den von den jeweiligen AutorInnen gemeinten Gebrauch iibernehme, kénnen die

Konnotationen von den hier abgesteckten divergieren.

Geschlecht

“Die Frauenforschung hat (...) gegen das soziologische Verstdndnis von
Geschlecht als askriptivem Merkmal die Vorstellung von ’Geschlecht’ als
einer Strukturkategorie gesetzt. Die Ungleichstellung der Geschlechter ist
demnach eine im Prinzip alle gesellschaftlichen Bereiche (...) und sozia-
len Verhéltnisse (... ) prégende Struktur, die als gesellschaftlich bzw. sozial
hergestellte Struktur in einer umfassenden Analyse sozialer Ungleichheit
Beriicksichtigung finden miifste.” (Gottschall 2000. S.14)

Als allgemeine Voraussetzung und Grundlage fiir diese Arbeit setze ich die Unterschei-
dung zwischen den beiden Kategorien ’gender’ und ’sex’, also sozialem oder politischem
Geschlecht und biologischem Geschlecht. Diese Unterscheidung stammt aus dem eng-
lischen Sprachraum, wo sie im heutigen Sinne etwa seit den 80er-Jahren des 20. Jahr-
hunderts getroffen wird.!® Obwohl es auch in den deutschsprachigen Wissenschaften
durchaus iblich ist, den Begriff ‘Geschlecht’ ganz durch ’gender’ zu ersetzen, so ver-
wende ich in dieser Arbeit dennoch beide. Grofitenteils soll dabei ’Geschlecht’ auch
ohne das vorangesetzte Adjektiv ’soziales’ im Sinne von ’gender’ verstanden werden.
Allerdings ist die Unterscheidung zwischen den beiden Begriffen in den hegemonia-
len Alltagsdiskurs noch nicht vollig eingedrungen, und gerade in den Absétzen, wo es
um eine Analyse dieses Diskurses und seine Widerspiegelung in der Sekundérliteratur
geht, kann von einer nicht ganz klar getrennten, mitunter ’schwammigen’ Verwendung

ausgegangen werden.

10Zur Auseinandersetzung mit dem Gender-Begriff und einer kurzen Begriffsgeschichte vgl. etwa Ste-
phan 2000. S.58, aber auch STEPHAN, INGE U. VON BRAUN, CHRISTINA: “Einleitung.” In: VON
BRAUN, CHRISTINA U. STEPHAN, INGE (HG.™"®N): Gender Studien. FEine Einfihrung. Stutt-
gart/Weimar, Metzler 2000. S.9-15.



Gleichzeitig ist die sex-gender-Dichotomie, die Geschlecht als soziale Kategorie defi-
niert, in der Queeren Theorie und im Konzept des doing gender bereits durch andere
Zugéange ersetzt. Doing gender etwa basiert auf einer dreigliedrigen Struktur, die sich
aus sex, sex category und gender zusammensetzt. Gleichzeitig wurde eine Grunder-
kenntnis der Feministischen Theorie, ndmlich dass gender nicht naturgegeben, sondern
sozial konstruiert ist, durch die Einsicht erweitert, dass auch sex nicht eindeutig ist,
sondern sozial hergestellt wird. Das ist vereinfacht und knapp formuliert so zu verste-
hen, dass die eindeutige Zuordenbarkeit aller Menschen mittels bestimmter biologischer
Kriterien zu einem der beiden ’sexes’ ein soziales Konstrukt und nicht natiirliche Vorga-
be ist. Die klare sex-gender-Dichotomie wurde also ebenso bereits wieder dekonstruiert,
so wie die Dichotomie weiblich-mé&nnlich. Auf die Details dieser Widerspriiche wird an

gegebener Stelle in dieser Arbeit noch einzugehen sein (siehe Kapitel 3.2.2).

Heteronormativitat

‘““Heteronormativitat’ ist ein Grundbegriff der Queer Theory als systematischer Re-
flexion von Widerstandspraxen gegen die hegemoniale Ordnung von Geschlecht und
Sexualitat.” (Wagenknecht 2007. S.18. Hervorhebung P.W.) Im Begriff der Heteronor-
mativitdt wird Heterosexualitét als Norm der Geschlechterverhéltnisse, als Instrument
der Macht und Machtverhéltnis verstanden, das alle gesellschaftlichen Bereiche durch-
dringt und mitkonstituiert.

“In der gingigen Rezeption referiert der Begriff auf die wechselseitige Ver-
wiesenheit von Geschlecht und Sexualitdt und hebt die Erkenntnis hervor,
dass vorherrschende Geschlechterdiskurse in mehrfacher Weise heterosexua-
lisiert sind: Sie basieren zum einen auf der Annahme von zwei klar vonein-
ander abgrenzbaren, sich ausschlieffenden Geschlechtern und zum anderen

auf der Setzung von heterosexuellem Begehren als natiirlich und normal.”
(Hartmann/Klesse 2007. S.9)

Zentral fir den Begriff der Heteronormativitét ist auch, dass dem hegemonialen Kon-
zept von “Natiirlichkeit, Eindeutigkeit und Unverénderbarkeit von Geschlecht und se-
xueller Orientierung” (Hartmann /Klesse 2007. S.9) widersprochen wird. Der Begriff der
Heteronormativitat weist allerdings iiber die Benennung einer Norm, die das mensch-
liche Sexualleben reguliert, hinaus und “markiert die fundamentale Bedeutung hetero-
sexualisierter Geschlecherbeziehungen fiir gesellschaftliche Prozesse und Institutionen”
(Hartmann/Klesse 2007. S.9).



doing gender

Das doing-gender-Konzept ist ein Ansatz, der davon ausgeht, dass Geschlecht in einem
interaktiven und situativen Herstellungsprozess erzeugt wird, das heifst, dass das soziale
Konstrukt ’Geschlecht’ ein interaktiver Vorgang ist. (vgl. Gottburgsen 2000. S.31) Wir
erzeugen also unser Geschlecht in der sozialen Interaktion mit anderen permanent,
und permanent neu. “Doing gender kennzeichnet die in den Interaktionen zwischen
Menschen immer zugleich dargestellte wie zugeschriebene Geschlechtszugehorigkeit.”
(Faulstich-Wieland et al. 2004. S.23) Geschlecht als Kategorie steht somit im Zentrum
gesellschaftlicher Prozesse. (vgl. Faulstich-Wieland et al. 2004. S.23) Weil aber die
Praxis der Inszenierung von Geschlecht durchaus fiir Storungen anfillig ist, sorgen
wir permanent dafiir, “dass sie immer wieder geglattet und stimmig gemacht wird”
(Faulstich-Wieland et al. 2004. S.23).!!

Geschlechtsstereotype

“Grundlage von Stereotypen ist ein Kategorisierungsprozef (sic), indem (sic)
Menschen in Kategorien von Personen eingeteilt werden. (.. .) Geschlechter-
stereotype sind zudem Bestandteil des Alltagswissens in jeder Kultur und

werden schon frith in der kindlichen Entwicklung erworben.” (Alfermann
1996. S.10f)

Wie auch Eckes (1997) betont, sind Stereotype kulturelle Produkte und Annahmen
tiber soziale Kategorien. Diese Erkenntnis macht auch deutlich, warum (Geschlechter-)
Stereotype nur in einem bestimmten Kontext und nicht in kulturfreiem Raum analysiert
werden konnen. (vgl. Eckes 1997. S.178f) Geschlechtsstereotype sind weiters “Systeme
sozial geteilter impliziter Hypothesen iiber Geschlechtsunterschiede” (Eckes 1997. S.34).
Dabei ist irrelevant, ob diese Unterschiede tatséchlich existieren oder konstruiert sind.
Wenn ein Geschlechtsstereotyp mit einem bestimmten Inhalt existiert, so ist dieser
Inhalt gesellschaftlich iiber das Stereotyp préisent und damit fiir die Mitglieder dieser
Gesellschaft Realitit.!?

1 7um doing-gender-Konzept gibt es in Kapitel 3.2.2 eine ausfiihrlichere Auseinandersetzung, weshalb
diese hier ausgespart wird.

12Mit genaueren Definitionen und Erklirungen zu Geschlechterstereotypen befasst sich das Kapi-
tel 3.1.2, weshalb an dieser Stelle auf ausfiihrlichere Auseinandersetzung verzichtet wird.
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Geschlechterrollen

“Geschlechterrollen lassen sich als die praskriptive Komponente von Ge-
schlechterstereotypen bestimmen. Sie bilden Systeme kulturell geteilter Er-
wartungen beziiglich des Verhaltens von Frauen bzw. Mannern. Hier geht es
um das Muster von Verhaltensweisen, die innerhalb einer Kultur fiir Ménner
bzw. Frauen als angemessen oder als unangemessen betrachtet werden. An-
ders ausgedriickt, Geschlechterrollen sind Muster von geschlechtsbezogenen
Verhaltensvorschriften.” (Eckes 1997. S.57)

Es handelt sich bei Geschlechterrollen also nicht so sehr um Beschreibungen, sondern
vielmehr um normative Erwartungen von Eigenschaften und Handlungsweisen (vgl.
Alfermann 1996. S.31), sowie von rdumlichen Zuordnungen. Der Begriff der Geschlech-
terrollen wird héufig als fiir Selbstdefinitionen einschrinkend verwendet und verstan-
den. In anderen Worten: Das Rollenkonzept verteilt oft fixe, unverdnderbare Zuschrei-
bungen, die einem dynamischen Geschlechterbegriff, wie ihn etwa die queer theories
verteidigen, zuwiderlaufen. Deshalb versuche ich diesen Begriff im Allgemeinen eher
zu vermeiden, wenn es die Literatur zuldsst. Im Gegenzug ergeben sich aus Begriffs-
kombinationen, wie etwa Geschlechtsrollenerwartungen oder Geschlechtsrollenstereo-
type, wertvolle Arbeitsbegriffe. Denn diese zeigen klar, dass es sich nicht um einem
Individuum iibergestiilpte und ausschlieliche Perspektiven handelt, sondern um ge-
sellschaftliche Erwartungen und stereotype Vorannahmen an das soziale Konstrukt der
Geschlechterrolle. In diesem Sinne soll der Begriff auch in dieser Arbeit verstanden

werden.
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2 Methodenkapitel

Auch wenn die vorliegende Arbeit als Schulbuchanalyse verstanden werden soll, so ist
die Analyse der Lehrbiicher selbst dennoch nicht ihr einziger Schwerpunkt. Um die
Schulbiicher nicht nur isoliert auf inhaltlicher oder gar didaktischer Ebene zu betrach-
ten, wurde die Diskursanalyse als methodischer Hintergrund gewéhlt, da sie einerseits
eine tiefgehende Analyse, andererseits auch die Einbettung der beobachteten Fakten in
einen groferen gesellschaftlichen Rahmen ermdoglicht. Da in der Schulbuchforschung,
deren zentralstes Betatigungsfeld die Schulbuchanalyse ist, von keiner einheitlichen Me-
thode gesprochen werden kann (vgl. Fritzsche 1992. S.10), stellt auch die vorliegende

Arbeit zwar vielleicht methodisch, nicht aber grundsétzlich, eine Ausnahme dar.

In diesem Kapitel mochte ich nun zuerst die einzelnen Schritte der durchgefiihrten
Analyse beschreiben. Danach gehe ich auf die angewandten Methoden einzeln ein, um
schlieflich den fiir die Schulbuchanalyse ausgearbeiteten Analyseraster im Detail zu
préasentieren. Vorweg aber mochte ich noch einige Bemerkungen zu den ausgewahl-
ten Schulbiichern machen. Um die Auswahl nicht willkiirlich zu machen, bemiihte ich
mich um Auskunft im Bildungsministerium zu der Frage, welche die in den Schulen
tatsichlich meist-verwendeten Biicher wiren. Diese Auskunft konnte mir leider aus da-
tenschutzrechtlichen Griinden nur sehr grob gegeben werden: Ich erhielt eine Liste der
meistverwendeten Biicher ohne Bestellzahlen und mit der Betonung, dass diese NICHT

gereiht wére.

Aus der so ermittelten Liste wéhlte ich wiederum zwei Buchreihen (Encuentros 1 und 2
und mirada, bien mirado und visto bueno — jeweils die neuesten Auflagen) aus, die alle
sowohl im AHS- als auch im BHS-Bereich!® zugelassen sind. Schlussendlich erginzte ich
diese Liste noch um eine dritte Lehrbuchreihe, Chicos Chicas 1-4.'* Auch wenn diese

nicht unter den meist bestellten zu finden ist, so ist sie doch aus zweierlei Griinden be-

13 AHS sind Allgemeinbildende Hohere Schulen, wihrend BHS Berufsbildene Hohrere Schulen sind, in
denen auch im Fremdsprachen-Unterricht ein Wirtschafts-Schwerpunkt zu setzen ist.

4Alle  neun  Biicher sind laut den  Listen der  Schulbuchaktion  2008/2009
auf der Homepage des Bildungsministeriums flir den  Unterricht zugelassen.
URL: http://www.bmukk.gv.at /schulen/unterricht /schulbuch/schulbuchlisten 2008 2009.xml,
zuletzt: 26.5.08
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sonders interessant fiir eine Analyse der Geschlechterdarstellung: erstens aufgrund des
geschlechtergerecht formulierten Titels und zweitens wegen der Tatsache, zu den neues-
ten Schulbiichern auf der Liste zu gehéren (mit Erstauflagen zwischen 2002 und 2004).
So kann einerseits davon ausgegangen werden, dass sie den aktuellen, gesellschaftlichen
Anspriichen beziiglich eines ausgewogenen und gleichberechtigten Geschlechterverhélt-
nisses entspricht und andererseits die Erwartungen erfiillt, die sie mit dem gesplitteten
Titel weckt. Ob sich diese Ausgangshypothese bestatigen wird, wird sich im Laufe der

Analyse und ihrer Auswertung zeigen.!®

2.1 Analytisches Vorgehen

Fiir die vorliegende Diskursanalyse wird die quantitativ-qualitative Analyse entlang des
(auf der Basis verschiedener Literatur) erarbeiteten Rasters herangezogen, da die von
Jager nach Foucault vorgeschlagene sprachlich-rhetorische Analyse (vgl. Jager 2004.
S.179ff) in diesem konkreten Fall der Schulbuchanalyse nicht funktionieren kann. Durch
ihre Funktion als Sprachlehrwerke arbeiten die untersuchten Texte eindeutig und be-
wusst mit sprachlich eingeschriankten Mitteln (vereinfachtes, schrittweise aufbauendes
Vokabular, insgesamt beschranktes Grundvokabular, eingeschrinkte Grammatik, .. .).
Auch da, wo die Diskursanalyse sich Kollektivsymbolen'® und Metaphern widmet, kon-
nen die Sprachlehrbiicher nicht auf die selbe Art aufgeschliisselt werden, da Metaphern
und daher auch die Kollektivsymbolik durch ihren kulturellen Gehalt nicht iibersetz-
bar sind bzw. sich ein Widerspruch auftut zwischen den spanischen Biichern und den
osterreichischen RezipientInnen. Die von mir erarbeitete Analysemethode macht sicht-
bar, welche Rollenentwiirfe und Stereotypen in den Biichern vertreten sind und daher
auch vermittelt werden. Dadurch soll die Verortung zwischen den beiden Varianten des

Genderdiskurses moglich werden.

Den Abschluss des Analysekapitels soll — quasi als Ausblick der Analyse — das Suchen
alternativer Lesarten mittels Queer Reading darstellen. Davon ausgehend (wie es auch
meine Arbeitshypothese war), dass sich die Schulbiicher relativ stark am heteronormen
Alltagsdiskurs orientieren, sollen mit dieser literaturwissenschaftlichen Strategie und

Lektiireform exemplarisch Formen der Geschlechterverhéltnisse und des doing gender

15Genauere Details zu den einzelnen Biichern finden sich im Analysekapitel 4 und in der Literaturliste.

16Vgl. Jager 2004. S.133ff: Kollektive Symbole sind kulturelle Stereotypen, die in einem synchro-
nen System organisiert sind. Diese Systeme kollektiver Symbolik sind historisch verdnderbar
und interkulturell jeweils unterschiedlich. Das synchrone System kollektiver Symbolik stellt ein
Interpretations- und Deutungsraster fiir die gesellschaftliche Wirklichkeit bereit.
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gefunden werden, die nicht dem heteronormen Diskurs entsprechen, sondern als dis-
kursive Gegenstrategien zu verstehen sind. So soll gezeigt werden, dass sehr wohl auch
Interpretationsspielraum besteht und doing gender ein Konzept ist, das auch subversive
Selbstdarstellung que(e)r zum und trotz des hegemonialen Diskurses moglich macht.
Eine an Queer Reading angelehnte Lektiireform bietet sich insofern besonders an, als

sie unter anderem auch auf diskursanalytischen Methoden aufbaut.

2.2 Schulbuchanalyse

Geschlechtssensible Analysen von Schulbiichern wurden grundsétzlich bereits seit den
70er-Jahren des 20. Jahrhunderts gemacht. Dabei konnen mit der quantitativen und
der qualitativen Analyse zwei grundlegende Methoden feministischer Schulbucharbeit
festgestellt werden, die aber jeweils wieder unterschiedliche Gleichstellungskonzepte
(und Geschlechtermodelle) als Grundlage haben. (vgl. Hunze 2003. S.551ff)

“Obwohl es einige Verbesserungen hinsichtlich einer gleichberechtigteren
Darstellung von weiblichen und ménnlichen Personen (... ) in neueren Schul-
biichern gibt, ist die Forderung nach einer durchgéngig gleichberechtigten
Darstellung der Geschlechter im Schulbuch (... ) nicht erfiillt.” (Hunze 2003.
S.80)

Insofern ist Annette Hunzes Forderung nach einer groft angelegten systematischen Ana-
lyse, die feststellen soll, ob die Tendenz zur Verbesserung sich auch nach der Jahr-
tausendwende fortgesetzt hat, versténdlich (vgl. Hunze 2003. S.81). Auch wenn die
vorliegende Arbeit selbstverstdndlich nicht diese grofs angelegte Analyse ist, so soll sie
doch ein Versuch sein, nicht nur die Tradition geschlechtssensibler Schulbuchanalysen
fortzufiihren, sondern diese auch mit aktuelleren Auffassungen von Geschlecht und ei-
ner zeitgeméfen Methodik zu bereichern. So erklért sich einerseits die Anwendung von
Diskursanalyse und Queer Reading als methodisches Spektrum und andererseits die
Einfiihrung von Begriffen wie 'Heteronormativitit’ und ’vielfiltige Lebensweisen’ und

die Erweiterung des Geschlechterkonzepts um ein queeres Gender-Verstindnis.

Dass gerade eine Analyse aktueller Schulbiicher als Teil eines hegemonialen Gender-
diskurses besonders aussagekraftig ist, ergibt sich aus der Bedeutung, die Schulbiicher
gesellschaftspolitisch haben. Nicht nur, weil sie nahezu flichendeckend alle Gsterreichi-
schen Schulkinder bis zum Ende ihrer Schullaufbahnen begleiten, sondern auch, weil
das in ihnen vermittelte Wissen staatlich legitimiert ist. (vgl. Paseka 1997. S.130f)
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“Schulbiicher sind somit Indikatoren fiir die geltenden gesellschaftlichen Nor-
men und Werte, Leitbilder und Ideologien. Die Darstellung von Madchen
und Buben, Frauen und Ménnern ist daher nicht ’objektiv’, sondern Spie-
gelbild des gesellschaftlich akzeptieren Bildes von der 'normalen’ Frau bzw.
dem 'normalen’ Mann.” (Paseka 1997. S.131. Hervorhebung A.P.)

Im Sinne der Diskursanalyse lésst sich das auch anders formulieren: gerade durch die
Approbation vermitteln Schulbiicher eben die staatlich anerkannten Ideologien und
Diskurse und haben gleichzeitig durch ihre institutionalisierte Wirkung besondere Be-

deutung innerhalb dieser Diskurse.

Sprachlehrwerke sind dabei Schulbiicher, die noch nicht so flichendeckend analysiert
wurden, wie die Biicher der so genannten ’vorurteils- und ideologieanfilligen’ Féicher!”
(vgl. Fritzsche 1992. S.9). Wenn diese einer Untersuchung unterzogen werden, dann
haufiger nach didaktischen oder padagogischen Kriterien als nach Geschlechtssensibili-
tat. Dies soll allerdings nicht heiffen, dass es keine Untersuchungen auf diesem Gebiet
giabe. Als Beispiel kann eine vom Verband Wiener Volksbildung 1999 verdffentlichte
Untersuchung (Kreysler-Kleemann/Schuster 1999.) gelten, in der Lehrwerke (und Un-
terrichtsgeschehen) an Wiener Volkshochschulen auf Geschlechtssensibilitat und Ge-
schlechtergerechtigkeit untersucht wurden. Gerade die Analyse der ausgewéhlten Spa-
nischlehrbiicher (vgl. Elgert 1999.) ist jedoch — bedingt durch die herangezogenen Auf-
lagen (1987 und 1985) — alles andere als aktuell.

Dabei bietet gerade der Sprachunterricht die besten Voraussetzungen fiir das Aufbre-
chen eingefahrenen, 'geschlechtstypischen’ Sprechverhaltens. Schlieflich erméglicht das
Erlernen einer neuen Fremdsprache einerseits das automatische Mitlernen geschlechts-
sensibler Sprache, wenn diese im Lehrbuch und von der Lehrperson als selbstverstand-
lich préasentiert und angewendet wird. Andererseits kann eine reflektierte Landes- und
Kulturkunde das selbstverstindliche Anwenden von Geschlechterstereotypen gleichzei-

tig verhindern und beleuchten.

Eine der aktuellsten Osterreichischen Schulbuchanalysen, die Genderkonstruktionen,
Rollenbildern und Heteronormativitéat einen nicht unbedeutenden Platz einrdumt, ist
die 2007 unter dem Titel “Die Anderen im Schulbuch” erschienene Studie von Christa

17Allen voran sind dies Geschichtebiicher. Aber auch ’Lesefibeln’ des Deutschunterrichts, sowie
Biologie-, Geographie- oder Philosophie-Biicher werden — der Literaturlage nach (um einige Bei-
spiele zu nennen vgl. etwa Fritzsche 1992, Linder/Lukesch 1994, Markom/Weinh&upl 2007, aber
auch Schallenberger, E. Horst u. Hantsche, Irmgard (Hg.'"): Das Schulbuch: Analyse — Kritik —
Konstruktion. Ausgewdhlte Analysen und Beurteilungen von Geschichitsbiichern. Kastellaun: Henn
1978.) — hiufiger analysiert als Lehrbiicher fiir Fremdsprachen.
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Markom und Heidi Weinhaupl'®. Die Analyse sucht und findet Klischees in Verbindung
mit Homosexualitdt und Transgender, wobei letzteres als Thema in den Lehrbiichern
iberhaupt ausgeblendet bleibt. (vgl. Markom/Weinh&aupl 2007. S.171-197) In einem
weiteren Kapitel beschéftigen sie sich mit der Konstruktion von Geschlecht und den
vermittelten Rollenbildern. (vgl. Markom/Weinh&upl 2007. S.199-230) Ihrer Untersu-
chung schliefen sie auch einige Empfehlungen an, die konkret fiir Schulbiicher (d. h.
SchulbuchautorInnen und Verlage) umsetzbar sind, nicht nur, um die implizite Vermitt-
lung von Geschlechtsrollenstereotypen zu vermeiden, sondern sogar Rollenzuschreibun-
gen entgegenzuwirken und vielféltige Identifikationsmoglichkeiten fiir die Jugendlichen
zu schaffen. (vgl. Markom/Weinh&upl 2007. S.229)

2.3 Kiritische Diskursanalyse

Aufbauend auf der Feststellung, dass zwischen Gesellschaft, Individuum und Sprache
ein Zusammenhang bestiinde, postuliert Siegfried Jager mit der Kritischen Diskurs-
analyse die Notwendigkeit einer neuen Methode fiir die Linguistik. (vgl. Jager 2004.
S.12) Jagers Forderung nach einer ’transdisziplindren Kulturwissenschaft’ (vgl. Jager
2004. S.51) ausweitend, erscheint die Einschrénkung auf die Linguistik dabei nicht
notwendig, denn auch in der Literatur- und Medienwissenschaft wirkt die Anwendung
der Diskursanalyse befruchtend. Mit Jager beansprucht die Kritische Diskursanalyse,
“auch auf literarische Texte iibertragbar zu sein, insofern der Versuch gemacht wird,
Literatur als ideologischen Diskurs zu begreifen”. Dabei folgt aus der Feststellung, dass
Literatur ideologisch sei, dass sie auch “von nicht geringer Bedeutung fiir die Struktur
und die Inhalte des Interdiskurses” wére. (Jager 2004. S.186)

Jéger entwirft in seiner Einfiihrung — aufbauend auf Foucaults Diskurstheorie und
-analyse und im Gegensatz zu diesem — eine Methodologie der Diskursanalyse, das heifst
ein Werkzeug fiir die praktische Anwendung. Warum seine Diskursanalyse ’kritisch’ ist,
begriindet Jager wie folgt:

“Diskursanalyse kann insofern kritisch sein, als sie verdeckte Strukturen
sichtbar macht (...). Sie wird aber im eigentlichen Sinn erst dann kri-
tisch, wenn sie mit begriindeten moralisch-ethischen Uberlegungen gekop-
pelt wird.” (Jager 2004. S.25)

18 Analysiert wurden die auflagenstiirksten Biologie-, Geschichte- und Geographiebiicher der 5.-8.
Schulstufe AHS (vgl. Markom/Weinh&upl 2007. S.2).
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Das bedeutet fiir die vorliegende Arbeit, verdeckte sexistische, heteronormative, ho-
mophobe Strukturen aufzudecken und diese Entdeckungen mit einem Gleichstellungs-

oder Anti-Diskriminierungsgedanken zu betrachten.

Fiir Jager ist jegliche Aneignung von Wissen, das heiftt jeder Lernprozess, eine “Tétig-
keit in Verbindung mit anderen Menschen” (Jager 2004. S.91). Das heift auch, dass
wir uns “die Objektwelt tétig aneignen” (Jéger 2004. S.91) und unser bereits erworbe-
nes Wissen wiederum auf die Objektwelt projizieren (vgl. Jager 2004. S.92). Das gilt
selbstverstandlich auch fiir Modelle der Erklarung von Geschlecht und die in dieser
Arbeit betrachteten Geschlechtsrollenstereotype. Als im dominanten Diskurs préasentes
und vermitteltes Wissen stellen ndmlich auch sie “Wissen iiber die Wirklichkeit” (Jager
2004. S.92) dar. Wobei hier nicht zu vergessen ist, dass Wirklichkeit (wie Wahrheit) fiir
Jager innerhalb einer Gesellschaft immer historisch-diskursiv erzeugt wird und nicht
bereits a priori existent ist. (vgl. Jager 2004. S.129) Das heifst schlieklich auch, “dafs (sic)
sich in den Diskursen gesellschaftliche Wirklichkeit nicht einfach widerspiegelt, sondern
daf (sic) die Diskurse gegeniiber der Wirklichkeit ein "Eigenleben’ fithren.” (Jager 2004.
S.144)

Dieser Gedanke spiegelt sich auch in der These wieder, dass Diskurse als Applikations-
vorlage dienen kénnen bzw. Applikationsvorlagen enthalten, durch die sowohl Massen-
als auch Individualbewusstsein konstituiert wird, Subjektbildung stattfindet und letzt-
lich eben gesellschaftliche Wirklichkeit gestaltet wird. (vgl. Jager 2004. S.216) Diese
Feststellung ist auch relevant fiir den Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Ar-
beit. Denn ausgehend davon, dass der iiber die Schulbiicher vermittelte Genderdiskurs
fiir SchiilerInnen als Applikationsvorlage dienen kann, wire umso wichtiger, dass die
Schulbiicher einen geschlechtergerechten, nicht-diskriminierenden Genderdiskurs ver-
treten. Denn gerade das Jugendalter — und in dem Alter erreichen die Schulbiicher ihr
Publikum - ist fiir die Subjektbildung und die Wahrnehmung und Mit-Gestaltung der
sozialen Wirklichkeit entscheidend.

2.3.1 Diskursanalyse — Begriffe

Um den methodischen Abschnitt iiber die Diskursanalyse abzuschliefen, méchte ich
im Anschluss noch die — fiir die vorliegende Arbeit — wichtigsten Begriffe des diskurs-
analytischen Modells zu erkldren versuchen. Dabei berufe ich mich grofteils auf Ja-
gers Einfiihrung in die Diskursanalyse und seinen 'methodischen Werkzeugkoffer’, auch

wenn die meisten Begriffe auf Foucault und andere TheoretikerInnen zuriickgehen.
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Diskurs

Ein Diskurs ist, “ganz allgemein formuliert (...) der ’Fluss von 'Wissen’ durch die
Zeit” (Jager 2004. S.129. Hervorhebung S.J.). Nach Jéger sind Diskurse strukturiert,
geregelt. Das Wissen, das sie reprasentieren, ist hegemoniales Wissen, es ist 'richtig’,
das heifst auch, dass Wahrheit historisch-diskursiv erzeugt wird. (vgl. Jager 2004. S.129)
Zur Erfassung des hegemonialen Diskurses ist nur die Erfassung einer relativ geringen
Anzahl von Diskursfragmenten erforderlich, da eben diese hegemoniale Dominanz zu
einer relativen Konformitat und Homogenitét der Diskurse einer bestimmten Zeit fiihrt.
(vgl. Jager 2004. S.213f)

Diskurse sind artikulatorische Praxis. Sie reprasentieren soziale Verhéltnisse nicht pas-
siv, sondern konstituieren und organisieren diese aktiv als Fluss von sozialen Wissens-
vorraten durch die Zeit. Diskurs wird so als gesellschaftliche und Gesellschaft bewegen-
de Macht verstanden. (vgl. Jager 2004. S.23) Jeder Diskurs enthélt bestimmte Regeln,
die sich von Diskurs zu Diskurs aber stark unterscheiden (kénnen). Auch Verstoke ge-
gen diese Regeln sind diskursiv und geregelt, zum Beispiel als Gegendiskurselemente.
(vgl. Jéger 2004. S.129) Die Diskurstheorie hebt den Dualismus zwischen geistiger und
materieller Tétigkeit auf, da Diskurse selbst “Materialitdten sui generis” (Jéger 2004.

S.116) sind.

Diskurse sind sozial, sie sind Resultat historischer Prozesse und nicht durch einzelne
Subjekte produziert, dennoch sind sie nicht unabhéngig von den Menschen. (vgl. Jéger
2004. S.78) Sie existieren historisch-empirisch als diskursive Formationen (Foucault
nach Link/Link-Herr, vgl. Jager 2004. S.127).

“Diskurse sind Resultat menschlicher Tatigkeit, gleichsam die Resultante des
gesamtgesellschaftlichen Tuns der Subjekte, die (... ) historisch tiberliefertes
Wissen aufnehmen, es verarbeiten und (...) weitergeben; dabei kann diese
Weitergabe verbal oder (...) in vergegensténdlichter Form erfolgen.” (Jager
2004. S.78)

Diskursfragment

“Als Diskursfragment bezeichne ich einen Text oder Textteil, der ein bestimmtes The-
ma behandelt.” (Jager 2004. S.159, Hervorhebung S.J.) Da Individuen im sozialen
Zusammenhang konstituiert werden, entstehen auch die von ihnen produzierten Tex-

te in gesellschaftlichem Zusammenhang, woraus sich ableiten lasst, dass Texte, also
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Diskursfragmente, gesellschaftliche Produkte sind. (vgl. Jager 2004. S.24) Ein Text
ist ausformulierte Sprechtétigkeit, um fiir andere rezipierbar zu sein (vgl. Jager 2004.
S.113) und “niemals etwas nur Individuelles, sondern immer (...) sozial und historisch
riickgebunden” (Jéger 2004. S.117). Ein Text enthélt jeweils Elemente eines oder meh-
rerer Diskurse und ist ein Arbeitsprodukt menschlicher Tétigkeit. (vgl. Jager 2004.
S.117) Ein Text ist jedoch nicht immer ein einzelnes vollstandiges Diskursfragment,

sondern kann auch verschiedene Diskursfragmente und Diskursstréange enthalten. (vgl.
Jager 2004. S.126, s. auch ebd. Fufnote 120)

Diskursstrang

“Ein Diskursstrang besteht aus Diskursfragmenten gleichen Themas” und hat “eine syn-
chrone und eine diachrone Dimension” (Jéger 2004. S.160). Verschiedene Diskursstringe
existieren aber nicht isoliert voneinander, sondern sind miteinander verschrinkt, “wo-
durch besondere diskursive Effekte zustande kommen” (Jager 2004. S.160. Hervor-
hebung S.J.). Diese Verzahnungen und Verschriankungen der Diskursstrange sind ein
wesentliches Element des Gesamtdiskurses. Daher hat die Diskursanalyse “neben der
prazisen Herausschilung der jeweiligen Diskursstrange auch solche Diskurs(strang)-

verschrankungen zu beachten”. (Jager 2004. S.161. Hervorhebung S.J.)

Spezialdiskurs und Interdiskurs

Spezialdiskurse sind laut Jager fiir Jiirgen Link die Diskurse der verschiedenen Wis-
senschaften, die sich vom allgemeingesellschaftlichen Interdiskurs abheben, “wobei al-
le nicht-wissenschaftlichen Diskurse als Bestandteile des Interdiskurses aufgefafst (sic)
werden” (Jager 2004. S.159). Der Interdiskurs ist die Gesamtheit des stark selektiven
kulturellen Allgemeinwissens. (vgl. Link 1986b. S.5f nach Jéager 2004. S.131) “der in-
terdsikurs ist nicht wie die spezialdiskures explizit geregelt und systematisiert, ihm
werden keine definitionen abgefordert, keine widerspruchsfreiheit usw.” (Link 1986b.
S.5f nach Jager 2004. S.131f. Kleinschreibung im Original) In einer Skizze, die Jiger
von Link iibernimmt, sind die beiden noch zuséatzlich vom Gegendiskurs abgegrenzt.
(vgl. Jager 2004. S.131)

Jéger grenzt sich von diesem Bild scharfer Trennung zwischen Inter- und Spezialdiskurs
allerdings ab, indem er andeutet, dass beide Arten von Diskurs auch jeweils Elemente

des anderen enthalten:
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“Das kann aber m. E. nicht heifen, daf (sic) der Interdiskurs nicht geregelt
ware, er ist nur nicht so stark ’reglementiert’ wie die Spezialdiskurse, die
selbst auch wieder unterschiedlich stark reglementiert’ sind. Die hier anklin-
gende scharfe Unterscheidung von Wissenschaft und alltdglichem Denken
und Sprechen (... ) mdchte ich so nicht teilen. (...) auch im Alltag ist ohne
rationales Verhalten kaum auszukommen. Umgekehrt gibt es auch in wis-
senschaftlichen Diskursen 'weiche’ Passagen, Widerspriiche, den Gebrauch
von Bildern und Metaphern.” (Jager 2004. S.132)

Gegendiskurs

Ein Gegendiskurs ist zu verstehen als “Abweichungen von den 'nmormalen’, allgemein
gebrauchlichen Diskursregeln” (Jager 2004. S.129). Auch Gegendiskurse und -elemente
folgen inneren Normen, “nur auf andere Weise, als dies der im hegemonialen Diskurs
allgemein anerkannten Norm entspricht” (Jager 2004. S.129). Denn so wie Diskurse
mit Macht und Gegenmacht verbunden sind, so sind sie es auch mit den aus ihnen re-
sultierenden Gegendiskursen. Diese sind Strategien, “mit denen das Feld des Sagbaren
ausgeweitet oder auch eingeengt wird, etwa Verleugnungsstrategien, Relativierungs-
strategien etc.” (Jager 2004. S.130)

2.4 Queer Reading

Queer Reading ist eine literaturwissenschaftliche Methode oder Fragestellung, entstan-
den aus den Queer Theories, mit der urspriinglich vor allem nach erotischen Subtex-
ten und Schattengeschichten gefragt wird, “die der heteronormativen Zeichenokono-
mie (...) zuwiderlaufen” (Kraf 2003. S.22). Strittig ist — auch unter den AutorInnen
und WissenschafterInnen, die Queer Reading anwenden — ob es nun eine Methode, eine
Art der Fragestellung oder ein Lektiireverfahren darstellt. Queer Reading ist nicht das
zentrale Thema dieser Arbeit, daher mochte ich dieser Frage hier auch nicht ldnger
nachgehen, sondern mit Andreas Kraf Queer Reading als eine 'Leseweise’ bezeichen,
die sich “mit der Semiotik kultureller Texte” befasst (Kraf 2003. S.22).

Hauptéchlich beschéftigt sich Queer Reading nach Krafs aber mit der Untersuchung
von lesbischen/schwulen Texten oder der Suche nach lesbischen und schwulen Schat-
tengeschichten. Dieses Verstéandnis der queeren Leseweise erscheint unnétigerweise ein-

schrankend. Denn wie beispielsweise in den Texten von Wiedlack und Disoski im Sam-
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melband MannsBilder (Krammer 2007.) sichtbar wird, ist dies nicht die einzige Leis-
tung, die Queer Reading bringen kann. Schliefllich kann es auch eine Lesart darstellen,
die “auf Uneindeutigkeiten und Briiche der Konstruktion von Geschlecht” (Wiedlack
2007. S.3) im Allgemeinen fokussiert und neben dem Binarismus Homo/Hetero auch
das Modell der Zweigeschlechtlichkeit und schlieflich jegliche Binaritéit kritisch hinter-
fragt (vgl. Wiedlack 2007. S.9). So werden “textuelle Identitéten prinzipiell hinterfragt
(...), wobei die queere Leseweise sich neben dem Fokus auf die Produktionsweisen von
Identitét, auf identitdre Briiche und Uneindeutigkeiten konzentriert” (Wiedlack 2007.
S.9).

Diesen Widerspriichen in den Definitionen, was ein queeres Lesen denn nun sei, verlieh
Eve Kosofsky Sedgwick bereits 1997 Ausdruck:

“Yet what seems least settled is any predetermined idea about what makes
the queerness of a Queer Reading. Often these readings begin from or move
towards sites of same-sex, interpersonal eroticism — bot not necessarily so.”

(Kosofsky Sedgwick 1997. S.2)
In der grundsétzlichen Tedenz definiert sie queere Leseweisen somit wie Krafs, doch er-
weitert Kosofsky Sedgwick diese Auffassung um den Zusatz, dass es nicht notwendiger-
weise so sein miisse. Zusatzlich betont sie auch, dass Queer Reading sich hauptséachlich

dadurch auszeichnet, ein close reading, also eine Form der genauen Lektiire, zu sein.
(vgl. Kosofsky Sedgwick 1997. S.23)

Methodisch greifen Queer Readings auf das zuriick, was niitzlich zu sein scheint. Dabei
konnen etwa die “methodischen (Mittel) der Diskursanalyse, des Poststrukturalismus,
der Psychoanalyse und der Dekonstruktion” (Krafs 2003. S.22) herangezogen werden.
Dies soll auch der Ankiipfungspunkt an die Diskursanalyse der vorliegenden Arbeit
sein: die Schulbiicher queer zu lesen, kann hier einfach den néchsten Schritt darstellen.
In diesem Schritt soll es darum gehen, exemplarisch einzelne Texte in den Schulbii-
chern queer zu durchleuchten. Dabei bediene ich mich der ausgeweiteten Definition
queerer readings, wie sie auch Katharina Wiedlack anwendet. Also nicht nur die Bi-
naritdt sexuellen Begehrens zu durchleuchten, sondern das heteronormative Modell
der Zweigeschlechtlichkeit im Allgemeinen in Frage stellen. Daher soll im Kapitel des
Queer Readings auch oder vor allem nach antiheteronormativem, kreativem doing gen-
der gesucht werden, das als Modell und Identifikationsgrundlage fiir Jugendliche von

besonderem Wert sein kann.
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2.5 Analyseraster

Wie eingangs erwahnt, erschien mir die von Jager vorgeschlagene Methodik zur Auf-
bereitung des Materials fiir die Diskursanalyse im Falle der Spanischlehrbiicher als
ungeeignet. Die Sprachlehrwerke arbeiten — im Gegensatz zu anderen Texten — mit
schrittweise aufbauenden sprachlichen Mitteln, das heifst begrenztem Wortschatz und
begrenzter Grammatik. Durch diese Einschrankungen, die bewusst und systematisch
in Kauf genommen werden, ist hier eine sprachlich-rhetorische Analyse, wie sie in der
Diskursanalyse sonst angewandt wird, nicht sinnvoll. Zuséatzlich stellt die Fremdspra-
che an sich ein Hindernis dar, insofern das Publikum, an das sich diese Biicher richtet,
die darin vermittelte Sprache ja erst lernt und nicht bereits kann. So ist die sprachliche
Ebene aufserst funktionalisiert. Im Gegensatz etwa zu medialen Texten ist die ver-
wendete Sprache Fremdsprache und fiir die RezipientInnen nicht selbstverstédndliche

Kompetenz.

Aus diesen Uberlegungen resultierte fiir mich die Notwendigkeit, mir eine andere Form
der Materialaufbereitung zu tiiberlegen, die einerseits fiir die Lehrbiicher sinnvoll funk-
tionieren wiirde und andererseits auch im Rahmen einer diskursanalytischen Interpreta-
tion hilfreich wire. Nach eingehender Lektiire einiger feministischer Schulbuchanalysen,
zahlreicher Metaanalysen, theoretischer Abhandlungen und Restimees feministischer
Schulbuchforschung und -kritik!® konnte ich den angewandten Analyseraster erarbei-
ten. Der Raster macht sichtbar, welche Geschlechtermodelle in den Schulbiichern vor-
kommen, welche Rollenentwiirfe zur Identifikation angeboten und welche Stereotype

vermittelt werden.

Der Analyseraster enthélt sowohl quantitative als auch qualitative Elemente und basiert
zum Grofiteil auf inhaltsanalytischen Fragestellungen, wie sie etwa Lindner/Lukesch
(1994) in ihrer Untersuchung verwenden. Da in dieser Untersuchung von Geschlechts-
rollenstereotypen in deutschen Schulbiichern rein inhaltsanalytisch und représentativ
vorgegangen wurde, ist das von den AutorInnen dafiir ausgearbeitete Kategorienschema
extrem umfangreich (vgl. Lindner /Lukesch 1994. S.246ff). Eine Analyse in vergleichba-

rem Umfang hétte nicht nur den Rahmen dieser Arbeit gesprengt, sondern wére schon

9Tn erster Linie waren dies: Markom /Weinh#upl 2007, Linder /Lukesch 1994, Hasenhiittl 2001, Elgert
1999, Hunze 2003, Paseka 1997. Weiters: Spender 1985, HASENHUTTL, ERIKA: “Von fiirsorgli-
chen Miittern und fernen Vétern — ein Resiimee von 30 Jahren Schulbuchkritik.” In: Erziehung
und Unterricht Heft 10, Dezember 1997. S.1087-1095 (Sammelband des gesamten Jahrganges).
PecAc, HELGA: “Erfahrungen mit den ’Richtlinien fiir eine realitdtsbezogene Darstellung von
Frau und Mann in den 6sterreichischen Schulbiichern.” In: Erziehung und Unterricht Heft 7, Sep-
tember /Oktober 1991. S.642-646.
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allein deshalb iibertrieben gewesen, da es sich bei vorliegender Inhaltsanalyse lediglich
t.20

um die Aufbereitung des Materials fiir die Diskursanalyse handel
Die zweite Untersuchung, deren Analysemethode als Anhaltspunkt und Quelle der In-
spiration von mir herangezogen wurde, ist die bereits zitierte von Markom /Weinh&upl
(2007). Markom und Weinh&dupl verwenden einen “Mix aus verschiedenen einander
erginzenden Methoden” (Markom/Weinhaupl 2007. S.231), wobei sie sich unter an-
derem auch auf die Kritische Diskursanalyse (Jager), die Qualitative Inhaltsanalyse
(Mayring) und die Text- und Kontextanalyse (Arndt/Hornscheidt) berufen (vgl. Mar-
kom/Weinh&upl 2007. S.231). Im von mir erarbeiteten Schema lehnen sich besonders
die Fragen der Kontextanalyse sowie die qualitativen Analysefragen an das Modell von
Markom/Weinhaupl (vgl. Markom/Weinh&upl 2007. S.231ff) an.

Die Mischung aus quantitativen und qualitativen Fragestellungen schien mir angesichts
der Komplexitat des zu untersuchenden Gegenstandes sowie fiir die diskursanalytische
Interpretation der Daten notwendig. Nach dieser allgemeinen Einleitung mochte ich
nun die einzelnen Analyseschritte und -fragen vorstellen, erklaren und methodenkritisch
beleuchten. Das heifst, dass ich auch auf Schwachstellen innerhalb des Rasters hinweisen
werde, die sich im Laufe der durchgefiihrten Analysen herauskristallisiert haben und
die bestimmte Modifikationen des Fragebogens notwendig machten. Zusétzlich halte
ich an dieser Stelle auch die Erwartungshaltungen oder Hypothesen fest, die ich iiber
zu erwartende Ergebnisse formuliert hatte. Der vollstdndige Analyseraster, wie er fiir
die Untersuchung der Schulbiicher herangezogen wurde, findet sich im Anhang der

vorliegenden Arbeit.

2.5.1 Kontextanalyse

“Ein Textabschnitt steht zumeist nicht fiir sich allein, sondern in einem
Kontext: Auf einer Seite, in einem Kapitel, in einer inhaltlichen Struktur und
innerhalb eines Buches, welches wiederum eine bestimmte Charakteristik
aufweist.” (Markom/Weinhaupl 2007. S.233)

Insofern stellt die Kontextanalyse einen ersten notwendigen Schritt dar, um eine iso-
lierte Betrachtungsweise ohne Riicksicht auf das System oder die Struktur, in der das

untersuchte Werk einzuordnen ist, zu verhindern.

Die Fragen, die herangezogen wurden, um den Kontext einzugrenzen, waren zualler-

erst einmal 7Titel und Verlag und damit Produktionsort des Buches. Der Verlagsort

20Im Gegensatz zur Untersuchung von Lindner und Lukesch, bei denen die Inhaltsanalysen und ihre
Auswertung gleichzeitig Kern und Schlusspunkt der Arbeit darstellen.
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ist insofern relevant, als dass er Auskunft dariiber gibt, ob die Biicher speziell fiir
osterreichische Schulen und Lehrpldne und geméf der hiesigen (Schul-)Gesetzgebung
erarbeitet wurden oder nicht (durch die GutachterInnenkommissionen approbiert miis-
sen die Biicher aber auf jeden Fall werden)?'. Tatsiichlich sind zwei der Buchreihen
von deutschen Verlagen (Encuentros, Mirada), die dritte von einem spanischen Verlag
(Chicos Chicas). Dieser raumliche Kontext erlaubt die Schlussfolgerung, dass die Bi-
cher in Osterreich zwar approbiert wurden, nicht aber speziell an die hiesigen Verhilt-
nisse in Schule und Gesellschaft angepasst sein wiirden. Die néchste Frage, die gerade
fiir die Zeitgeméfheit von Bedeutung ist, stellte sich nach Alter und Auflage. Von erst
kiirzlich neu oder erstmals aufgelegten Biichern ist hier zu erwarten, dass sie der ge-
schlechtssensiblen Gesetzeslage in Osterreich und den realen Lebensverhéltnissen der

SchiilerInnen eher entsprechen werden als von &lteren Exemplaren.

Auch die jeweiligen vom Lehrbuch definierten Zielgruppen wurden bereits zu Beginn
der Untersuchung des Lehrbuches festgehalten. Wo diese Information direkt im Buch
angegeben war, konnte auf klare Aussagen zuriickgegriffen werden. Haufiger jedoch war
die Zielgruppe nicht klar definiert und musste anhand von Aufbau, Inhalten und Hand-
lungstragerlnnen im Buch annéhernd bestimmt werden. Im Laufe der Untersuchung
zeigte sich hier, dass es durchaus auch Widerspriiche zwischen der Eigendefinition der
Biicher und den altersrelevanten Inhalten gab, was dann noch zusétzlich angemerkt
wurde. Gerade die jeweils definierte Zielgruppe ist von Bedeutung fiir den Untersu-
chungsgegenstand, weil je nach Alter eine stiarkere oder weniger starke Sensibilitét
bei der impliziten Vermittlung von Stereotypen notwendig ist. Wahrend bei Jugendli-
chen stereotype und queere Gendermodelle einerseits an offenen Wunden riithren und
andererseits bei der eigenen Identitatsfindung helfen konnen, so ist bei erwachsenem
Zielpublikum auf einer anderen Ebene anzusetzen. Hier sind die gesellschaftlich gere-
gelten Geschlechtsrollenstereotype haufig bereits stark verinnerlicht und kénnen durch

alternative Modelle im Lehrbuch verwirrt und bewusst gemacht werden.

Die Frage nach weiteren Wissensquellen zielt darauf ab, festzustellen, ob das Lehrbuch
von einem Selbstverstdndnis als ’letzte Instanz’ des Wissens ausgeht oder sich selbst
als hinterfragbar présentiert, anders gesagt wurde hier nach der Legitimationsgrund-
lage des vermittelten Wissens gefragt. Gesucht wurde nach externen Quellenangaben,
aber es wurde auch angemerkt, ob im Buch Recherche-Aufforderungen und Zusatzin-
formationen geboten wiirden. Die Hypothese ist dabei klar: vermittelt das Buch starre

Rollenstereotype, stellt sich selbst aber als hinterfragbar und nur eine unter vielen Wis-

217Zur Gesetzeslage in Bezug auf Geschlecht in der Schule und die Darstellung von Geschlecht in
Unterrichtsmaterialien siehe Kapitel 3.2.2.
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sensquellen dar, ist die Wirkung der Stereotype eine andere, als wenn sich das Buch als
unhinterfragbare, letzte Quelle der Wahrheit prasentiert. Die Autorlnnen und even-
tuell zu ihnen angegebene Referenzen festzuhalten, ist einmal ein erster quantitativer
Analyseschritt, der zeigen soll, ob Autorinnen nach wie vor (wie dies dltere und neuere
Untersuchungen immer wieder bestétigen) auch bei Sprachlehrwerken in der Minder-
heit sind. Weiters zeigen angegebene Referenzen, ob und wie der Status der AutorInnen

zur Wissensvermittlung legitimiert wird.

Auch im Bereich der Kontextanalyse festgehalten habe ich die — in der Einleitung zu
diesem Kapitel bereits kurz formulierte — Begriindung der Lehrbuchauswahl, und ob
und wie im Lehrbuch geschlechtergerechte Sprache verwendet wird. Konnte diese letzte
Frage positiv beantwortet werden, fiigte ich im Laufe der Analyse noch Beispiele fiir die
Anwendung ebenso wie Fehler oder Ungereimtheiten an. Die Hypothese iiber die Ver-
wendung von Geschlecht in der Sprache war, dass die meisten Biicher grundsétzlich das
generische Maskulinum anwenden und auch in den entsprechenden Grammatikkapiteln
vermitteln wiirden. Eine Ausnahme in der Erwartung stellte die Lehrbuchreihe Chicos
Chicas dar, bei der der gendergerecht formulierte Titel auf eine ebensolche Sprache im
Buch hoffen liefs. Zuletzt bot der Kontextfragebogen noch Platz fiir Anmerkungen, etwa

zu Layout und Bildersprache oder Briichen im und mit dem Kontext des Buches.

2.5.2 Quantitative Analyse

Die quantitative Analyse ist — angelehnt an Lindner/Lukesch (1994. S.250ff) — in ver-
schiedene Themenbereiche oder ’soziale Radume’ gegliedert. Zu diesen Themen wurden
Listen mit Tétigkeiten, Eigenschaften etc. erstellt und dazu dann wiederum ermittelt,
wer wie oft welche dieser Téatigkeiten ausfiihrt und in welchen sozialen Rdumen wer
wie oft dargestellt wird. Zuséatzlich gab es bei einigen Themenbereichen auch Platz,
um qualitative Angaben zu machen. Dabei fragen die Listen im Allgemeinen nach drei

Kategorien: weiblich, ménnlich und nicht-zuzuordnen.

Die Frage nach weiblichen und méannlichen HandlungstragerInnen soll dabei nicht
als unreflektierte Ubernahme des bipolaren Geschlechtermodells verstanden werden,
sondern als notwendiges Zugestdndnis an gesellschaftliche Konventionen, um brauch-
bare Ergebnisse fiir die Diskursanalyse zu bekommen. Weiters sind diese klar abge-
grenzten Geschlechterkategorien nicht im Sinne von zwei klar abgegrenzten, per se
existenten und unverdnderbaren Geschlechtern zu verstehen, sondern im Sinne des

doing-gender-Konzeptes aufzufassen: gesucht werden daher sich als 'weiblich’ oder
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'ménnlich’ darstellende, d. h. auch sich analog zu "weiblichen’/’ménnlichen’ (Rollen-)
Stereotypen inszenierende Personen. Die Kategorie der Nicht-Zuordenbarkeit ermog-
licht dabei, das Spektrum auch fiir kreatives doing gender zu erweitern, wurde aber
andererseits (besonders da sich im Laufe der Analyse zeigte, dass nicht zuordenbare
HandlungstragerInnen kaum zu finden waren) auch auf geschlechtergerechte Formu-
lierungen, gemischte Gruppen oder auf alle Geschlechter zutreffende Beobachtungen

angewandt.

Den ersten Themenbereich stellt der Haushalt mit einer Liste an ihm zugeordneten Té-
tigkeiten dar. Die Hypothese schien hier klar zu sein: hauptséchlich weiblichen Hand-
lungstragerinnen wiirden haushalterische Betédtigungen zugeschrieben, ménnlichen Fi-
guren eher Tatigkeiten in Zusammenhang mit Gartenarbeit, Autopflege oder Repara-
tur. Zusétzlich wurde hier noch die Trennung in selbststédndige Betéatigung und helfende
oder durch Aufforderung ausgeloste Tétigkeit eingezogen. Die dazu aufgestellte Ver-
mutung ist, dass weibliche Figuren eher selbsttétig als méannliche agieren wiirden. Wo
dies notwendig erschien, konnten noch zusétzliche Anmerkungen gemacht werden, et-
wa wenn die Ausiibung einer der Tétigkeiten besonders explizit bewertet wurde. Wenn
eine Tatigkeit in der Liste nicht vorkam, konnte sie in der Kategorie "Sonstiges’ gezéhlt

und eventuell benannt werden.

Als néchstes wurde nach verschiedenen Lebensweisen oder Lebensentwiirfen gesucht, die
im Sinne von Identifitkationsmoglichkeiten verstanden werden sollen. Bei diesem Punkt
wurde einerseits in Stichworten notiert, welche Lebensentwiirfe welchen Geschlechter-
Performances zugeschrieben wurden. Andererseits konnte dann die Haufigkeit dieser
Lebensentwiirfe im Buch angemerkt werden. Weiters wurde hier festgehalten, welche
Hauptfiguren (falls es durch das Buch hindurch solche kontinuierlich gab) wie oft vorka-
men und letztlich — als Identifikationsfiguren — welche beriihmten Personen und "Stars’
erwahnt wurden. Zusétzlich war auch hier Platz fiir etwaige Bemerkungen, die ich als
notwendig erachtete. Diese Frage ist fiir eine quantitative Analyse ungewohnlich offen
formuliert, sie stellte sich aber als durchaus niitzlich und erfolgreich heraus. Hypothese

hatte ich hier im Vorfeld keine formuliert.

Das dritte Themenfeld stellte die Berufswelt dar, mit einem Raster der, wieder nach
weiblich, ménnlich, nicht-zuzuordnen (w/m/n-z) gegliedert, eine Liste von Berufen
vorschlug, die mit Hilfe von Lindner/Lukeschs Fragebogen erstellt wurde (vgl. Lind-
ner/Lukesch 1994. S.154). Neben der Kategorie der Nicht-Zuordenbarkeit, die hier auch
fiir "gesplittete’ Berufsangaben verwendet wurde, bestand auch die Moglichkeit Berufs-

angaben im generischen Maskulinum extra anzumerken, was bei manchen der Lehr-



26

biicher notwendig war. In der von mir formulierten Liste ergaben sich einige Fehler
und Méangel. So etwa, dass in die Kategorie der 'Biiroangestellten’ Sekretariatsange-
stellte ebenso einzuordnen waren wie Personen des Managments. Oder auch, dass die
Kategorie der ’Arbeitslosigkeit” neben beruflicher Betdtigung im sportlichen und me-
dialen Bereich vollig aufter Acht gelassen wurde. Diese Fehler konnten aber wahrend der
Analyse insofern ausgebessert werden, als die notigen Spalten den Tabellen héndisch
angefiigt wurden. Auch Probleme der Hierarchie in bestimmten Berufsfeldern, die mit-
unter geschlechterstereotyp konnotiert ist (etwa Sekretérin — Manager, oder Stewardess

— Pilot in der Kategorie 'Luft- od. Schiffahrt’), wurden extra in der Liste angemerkt.

Schlieflich wurde im néchsten Themenfeld nach der Darstellung von Tdtigkeit im df-
fentlichen Raum gesucht. Die vier vorgeschlagenen Bereiche *6ffentlicher Raum’ (im All-
gemeinen ), 'politische Téatigkeit’, "historische Beziige’ und ’feministischer Widerstand’
wurden auch hier durch den Hilfsbereich ’sonstiges’ ergénzt, um in der Analyse nicht zu
einschrénkend zu sein. Um die Darstellung von Personen im 6ffentlichen Raum nicht zu
verallgemeinern, hielt ich hier neben der grundsétzlichen Anzahl des Vorkommens auch
die jeweiligen Titigkeiten in Stichworten fest??. Die dahinterstehende Vermutung war,
dass méannliche Handlungstriger weit 6fter im 6ffentlichen Raum dargestellt wiirden als
weibliche. Damit hier die Zahlen nicht allzusehr verfialscht wiirden, musste wiahrend der
Analyse zu den drei {iblichen Kategorien (w/m/n-z) noch die vierte ’Menschenmenge
/ gemischte Gruppe’ hinzugefiigt werden. Weiters wurde fiir einige Biicher der Begriff
der ’politischen Tatigkeit’ auch auf gezeigtes 'politische Interesse’ erweitert. ’Feminis-
tischer Widerstand’ ist dabei nicht nur kdmpferisch, sondern so breit wie mdglich zu
verstehen, also sowohl als feministisches Engagement im Rahmen von Gruppen, Verei-
nen etc., Engagement fiir Frauenrechte auf real-politischer Ebene, in Demonstrationen
oder im Rahmen von 'Kampftagen’ wie etwa dem Internationalen Frauentag am 8.
Maérz. Aber es soll auch auf individueller Ebene verstanden werden als Widerstand
gegen einengende weibliche Rollenzuschreibungen oder wehrhaftes verbales Auftreten

in Diskussionen iiber damit in Zusammenhang stehende Themen.

Die letzte Kategorie der quantitativen Analyse schlieflich ist die Frage nach Verhal-
ten, Figenschaften, Charakteristika und Zuschreibungen. Hier wurde einerseits nach
verschiedenen Arten sozialer Interaktion gesucht (allgemein, prosoziales Verhalten, ag-
gressives Verhalten, sexuell konnotierte Interaktion) und diese aufgeschliisselt nach "wer
mit wem’ festgehalten. Dabei wurde die Interaktion einer ménnlichen oder weiblichen

Person mit mehreren anderen Personen im Bereich w- bzw. m-nz festgehalten. Zusétz-

)

22Etwa ’in einer Bar’, ’auf dem Platz’, ’auf der Strafie’, am Markt’ oder aber 'Demonstration’, ’im
Parlament’.
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lich wurde eine Liste von Eigenschaften und Zuschreibungen definiert, wieder in Anleh-
nung an den Fragebogen von Lindner/Lukesch (1994. S.262ff) und darin festgehalten,
welchen HandlungstragerInnen diese im Buch zugeordnet wiirden. Eine Fehlerquelle
war dabei etwa, dass es in einigen der analysierten Biichern den Bereich 'Kleidung'??
gab, mit dem das Vokabular zu Kleidungsstiicken, Einkaufen oder Personenbeschrei-
bungen vermittelt werden sollte. In diesen Kapiteln traten dann zahlreiche Personen
im Zusammenhang mit 'Kleidung’ auf, auch wenn dies im Rest des Buches nicht mehr
passierte. Die Kategorien der Zuschreibung sind in der Liste zum Teil in einem bipo-
laren System aufgegliedert, das die Auswertung erleichtern sollte. Dieses System und
Beispiele fiir die Kategorien sind am Analyseraster selbst angemerkt und daher im

Anhang zu finden.

2.5.3 Qualitative Analyse

Fiir die Fragestellungen der qualitativen Analyse liefs ich mich wiederum hauptséch-
lich von der Untersuchung von Christa Markom und Heidi Weinh&upl inspirieren (vgl.
u. a. Markom/Weinh&upl 2007. S.236f aber auch die Kapitel zu Heteronormativitét
S.171-197 und Genderkonstruktionen S.199-230). In meiner Analyse frage ich da-
bei nach Konnotationen einerseits und nach vermittelten Ursachen, Konzepten und
Ideologien andererseits. Die Fragen des ersten Punktes umfassen die Bewertung von
nicht-rollenkonformem Verhalten und verschiedenen Lebensentwiirfen und sollen auch
durchleuchten, auf welche Art Bewertungen vorgenommen werden (direkt oder indi-
rekt). Beim zweiten Punkt geht des darum, festzustellen, welche Ursachen fiir welches
Verhalten, fiir Diskriminierung und Unterdriickung angeboten und welche Ideologien
vertreten werden. Mit 'Ideologien’ ist im Speziellen gemeint, ob im Allgemeinen hetero-

normative, de-/konstruktive oder gar queere Weltsichten in den Biichern vorkommen.

Die dahinterstehenden Hypothesen sind, dass nicht-rollenkonformes Verhalten und
kreative Lebensentwiirfe negativer konnotiert sind als solche, die den heteronormati-
ven Erwartungen entsprechen. Allerdings liegt die Vermutung nahe, dass kaum direkte,
sondern eher indirekte und subtile Bewertungen vorgenommen werden. Wahrend ich
bei den Ursachen relativ unvoreingenommen war und vor der Untersuchung keine klar
ausformulierten Hypothesen hatte, ging ich in Bezug auf die Ideologien klar davon aus,

dass die Biicher ausschlieflich heteronormative vertreten wiirden.

23Kleidung ist eine der Kategorien des Rasters, die anderen sind: Geld, Angst, Lautstéirke, Auffallen,
Grofe, Aussehen, Lob, Strafe, Intelligenz, "Sozialsein’ und Verhalten bzw. Charakter.
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Ob sich — in all diesen Analyseabschnitten — meine Arbeitshypothesen tendenziell eher

bestétigen oder widerlegen werden, wird sich im Analysekapitel 4 zeigen.
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3 Genderdiskurs

Dieses Kapitel stellt den Versuch einer kurzen Darstellung des gesellschaftlichen Gen-
derdiskurses, einiger seiner Diskursstriange und seiner Gegendiskurse dar. So wird in
einem ersten Abschnitt der hegemoniale, alltdgliche Genderdiskurs kurz, wie er sich
aus der Literatur verbunden mit medialen Darstellungen und der Alltagserfahrung
ableiten ldsst, charakterisiert. Der Genderdiskurs als solcher durchdringt, da er ein
konstituierender Aspekt unserer Gesellschaft ist, die Mehrheit an Diskursen zu den
verschiedensten Themen. Selbstverstandlich — wenn dies auch bedauerlich ist — kon-
nen hier nicht alle Aspekte des Genderdiskurses und die ihn betreffenden diskursiven
Verschrinkungen bertiicksichtigt werden. Die Auswahl an Themen und Inhalten wird
sich daher besonders daran orientieren, welche Themen in den Schulbiichern sichtbar
werden, um spéter die Einordnung dieser in das Spektrum an Genderdiskursen zu er-

leichtern.

Besonderes Augenmerk wird dabei auf die Geschlechterstereotype und dazugehéorige ak-
tuelle Untersuchungen gelenkt werden. Diese sind insofern relevant, als sie relativ klar
aufzeigen, welche Inhalte der hegemoniale Genderdiskurs vermittelt. Das dazugehdrige
Kapitel 3.1.2 basiert dabei hauptséchlich auf den sozialpsychologischen Untersuchun-
gen von Thomas Eckes (1997), auf die sich etwa auch Gottburgsen (2000) beruft. Eckes
ist vor allem auch aus dem Grund besonders interessant, als er die Stereotype nicht nur
als solche sondern auch ihre (kognitive) Organisation untersucht und weiters die Un-
tersuchungen in Deutschland gemacht wurden, was auf Giiltigkeit auch fiir Osterreich

schliefen lasst.

Danach widmet sich das Kapitel den wissenschaftlichen Teildiskursen zum gesellschaft-
lichen Genderaspekt. Hier werden zuerst der soziologische Spezialdiskurs kurz charak-
terisiert und danach einige Strange des feministisch-queeren Gegendiskurses. In Aner-
kennung des Umfanges und der Vielfalt an feministischen und queeren Diskursstréangen
stellt dieser Abschnitt selbstverstdndlich keinen Anspruch auf Vollstandigkeit, ganz im
Gegenteil wird das Augenmerk auf die fiir den Inhalt dieser Arbeit besonders relevanten
Aspekte der feministischen und queeren Padagogik gelenkt. Dabei wird auch die Veran-

kerung feministischer Diskurselemente im osterreichischen Schulwesen und Schulgesetz
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kurz charakterisiert werden um die im néchsten Kapitel dargestellten Schulbuchanaly-

sen auch kontextualisieren zu konnen.

3.1 Der hegemoniale Alltagsdiskurs

Der hegemoniale Diskurs iiber das Thema 'Geschlecht’ im weitesten Sinne ist in Os-
terreich (und nicht nur in Osterreich) in erster Linie durch ein bipolares Geschlechter-
modell gepragt, in dem klar in mannlich — weiblich unterschieden wird. Dabei werden
Menschen jederzeit innerhalb dieses Schemas eingeordnet, ebenso wie von ihnen ver-
langt oder zumindest erwartet wird, sich selbst klar und eindeutig einer der beiden
Kategorien zuzuordnen. Zusitzlich werden diese beiden Kategorien aber auch noch
klar unterschiedlich bewertet und konnotiert. Dies geschieht beispielsweise nach folgen-
den Zuordnungen: ménnlich — weiblich, stark — schwach, offentlich — privat, provokant
konnte noch hinzugefiigt werden: besser — schlechter, wichtig — unwichtig. “Was méann-
lich ist, ist wertvoller, besser, erfolgreicher.” (Alfermann 1996. S.17) Diese Wertigkeit
hat dann klarerweise auch Einfluss auf die Rechte, die den Zugehdrigen zur jeweiligen
Kategorie politisch und gesellschaftlich zugestanden werden.

“Frauen befinden sich also bezogen auf ckonomische Absicherung, soziale
Anerkennung und politische Vertretungsmoglichkeiten auf jeder Stufe der
sozialen Hierarchie gegeniiber Ménnern in einer schlechteren Position. (...)
Bestimmte Benachteiligungen, etwa in bezug auf die Rechtsstellung in der
Ehe und die Teilhabe an hoherer schulischer Bildung konnten abgebaut wer-
den. Zugleich geraten fortdauernde Ungleichheiten unter verstirkten Legi-
timationsdruck.” (Gottschall 2000. S.11)

Einen wichtigen Bestandteil des hegemonialen Genderdiskurses machen gesellschaftli-
che Aufgaben- und Rollenzuschreibungen aus. Diese zeigen sich etwa in der Arbeits-
teilung und den Diskursstrangen iiber die Mehrfachbelastung von Frauen, die Beruf,
Haushalt und Kinder 'unter einen Hut bringen’ miissen, welcher umgekehrt iiber Mén-
ner nicht existiert.

“Diese (...) Unterscheidung familialer Rollen geht davon aus, daf (sic) der
Mann den Ernadhrer der Familie darstellt und fiir die Aufenbeziehungen und
die berufliche Rolle vorgesehen ist und die Frau fiir die familialen Angele-
genheiten und die Innenbeziehungen. Diese an das biirgerliche Familienideal
angelehnte Rollenverteilung von Mann und Frau paft (sic) insofern zu den
Stereotypen, als die Frau damit fiir die emotionale und soziale Regeneration
in der Familie zusténdig ist.” (Alfermann 1996. S.21)
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Die Themen des hegemonialen Genderdiskurses sind nicht nur allgemein- und lén-
gerfristig giiltige 'Rollenverteilungen’” und Stereotype, auf die spéater in diesem Kapi-
tel (3.1.2) noch einzugehen sein wird. Daneben wird er auch in verschiedenen mehr oder
weniger aktuellen Diskursstrédngen abgehandelt. Etwa iiber die (Un-)Gleichstellung am
Arbeitsmarkt, Frauenforderrichtlinien und die “als Prazedenzfille behandelten Klagen
von ménnlichen Stellenbewerbern gegen (deren) Anwendung” (Gottschall 2000. S.12;
gemeint ist in Deutschland), 6ffentliche Auseinandersetzungen mit dem Thema Abtrei-

bung und dem ’Abtreibungsparagraphen’ ebenso wie mit Gewalt in der Ehe etc.

Fiir den aktuellen Genderdiskurs sind auch die wirtschaftlichen und sozialen Entwick-
lungen der letzten Jahrzehnte relevant. Der fiir diese Zeit deklarierte 'gesellschaftliche
Modernisierungsprozess’ zeigt sich auch, aber nicht nur, in einer zunehmenden “Ter-
tiarisierung der Erwerbsstruktur und (dem) Ausbau sozial- und bildungspolitischer
wohlfahrtsstaatlicher Leistungen”.

“Diese Entwicklung impliziert eine komplexe Verschiebung der Grenzen zwi-
schen ’offentlich’ und ’privat’: Urspriinglich im Haushalts- und Familien-
kontext verrichtete Arbeiten werden in gewissem Umfang als ’6ffentliche
Aufgaben’ in das Erwerbssystem transferiert (Kinderbetreuung, Erziehung,
Sorge fiir Alte und Kranke) und schaffen im Tertidsrektor Erwerbsmoglich-
keiten fiir Frauen; zugleich erfolgt iiber die technische Aufriistung von Pri-
vathaushalten eine Redefinition individuell zu gewéhrleistender Haushalts-
dienstleistungen und Freizeitgestaltung, die im Verein mit einer Padagogi-
sierung familialer Kindererziehung zu einer modernisierten Festschreibung
geschlechtsspezifischer familialer Arbeitsteilung fiihrt. (...) Weiter kommt
es zu einem Strukturwandel privater Lebensformen, einer Lockerung der
Familienbindung der Frauen — insbesondere durch Mutterschaft als Wahl-
moglichkeit — und einer Modernisierung der Geschlechtsrollenvorstellungen.”
(Gottschall 2000. S.29)

Neben diesen Verdnderungen kann auch eine Akzentverschiebung in der soziologischen
Forschung und im o6ffentlichen Diskurs zum Thema der sozialen Ungleichheiten im
Allgemeinen festgestellt werden. So werden etwa “die Verschirfung der Gegensitze
zwischen Arm und Reich und das Problem sozialer Ausgrenzung” zwar (in den Medien)
prominenter verhandelt und diskutiert, “die darin enthaltene Geschlechterproblematik
bleibt jedoch unterbelichtet.” (Gottschall 2000. S.54 Fufknote) Dies wird besonders in
den verschiedenen Strédngen und Themen des Genderdiskurses sichtbar:

“Dartiber hinaus gibt es Versuche, weitere Aspekte der Ungleichbehand-
lung von Méannern und Frauen und die Formen ihrer institutionalisierten
Behandlung (Gleichstellungsstellen, Frauenforderrichtlinien, Gesetzgebung,
Rechtssprechung) durch Ignorieren oder Lécherlichmachen zu delegitimie-
ren.” (Gottschall 2000. S.54 Fufnote)
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Ein auffilliger Widerspruch auf dieser Ebene ist die grundsétzlich durch die Verfassung
verlangte formale Gleichstellung der Geschlechter. “Die Machtungleichheit zugunsten
der Méanner ist von der Verfassung verboten.” (Alfermann 1996. S.34) Formal gleiche
Bildungschancen und die theoretisch gleichberechtigte Teilhabe am Arbeitsmarkt soll
die Gleichberechtigung und Gleichstellung der Geschlechter garantieren. “Die Crux, die
in der Realitdt damit verbunden ist, besteht insbesondere darin, daf (sic) sich dadurch
an den Geschlechterrollen und der geschlechtstypischen Arbeitsteilung im Kern nichts
dndert.” (Alfermann 1996. S.34) In Osterreich kommt noch die in den letzten Jahren
stagnierende (statt kleiner werdende) Gehaltsschere zwischen Ménnern und Frauen
hinzu, die mit formaler Gleichstellung nichts zu tun hat. (vgl. Hamann/Linsinger 2008.
S.251f)

3.1.1 Themen und Diskursstriange

Auch wenn einige Diskursstrange, Themen und Teildiskurse, in denen sich der hegemo-
niale Alltagsdiskurs zu Geschlecht im weitesten Sinne widerspiegelt oder abgehandelt
wird, im vorangegangenen Abschnitt bereits genannt oder kurz angeschnitten wurden,
mochte ich in weiterer Folge auf einige der Diskursstriange und Themen des Genderdis-
kurses etwas ausfiihrlicher eingehen. Auch wenn das Kapitel mit Sicherheit nicht voll-
stdndig ist, sondern nur eine kleine Auswahl dieser Themen darstellt, so konnen wohl
auch in diesem Ausschnitt die Grundtendenzen des hegemonialen Diskurses erkannt
werden. Zum Teil leitet die Schulbuchanalyse in Kapitel 4 die Auswahl der Diskurs-
stringe, da das doing gender der darin vorkommenden Personen in den Schulbiichern
auch entlang dieser oder dhnlicher Themen abgehandelt wird. Gerade in Anbetracht
der Schulbuchanalysen und ihrer Inhalte werde ich aber auf die Skizzierung einiger
Diskursstrange verzichten, etwa die Themen Frauenquoten und Abtreibung, weil diese

im Diskurs der Schulbiicher iberhaupt nicht vorkommen.

Heteronormativitat

Innerhalb des hegemonialen Diskurses wird die Heterosexualitdt in einem bipolaren
Geschlechterkonzept als Norm gesetzt. Diese Heteronormativitit “reguliert (...) die

Wissensproduktion, strukturiert Diskurse, leitet politisches Handeln, bestimmt iiber
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die Verteilung von Ressourcen und fungiert als Zuweisungsmodus in der Arbeitsteilung”
(Wagenknecht 2007 S.17). Heteronormativitét ist allen gesellschaftlichen Verhéltnissen
eingeschrieben.

“Dabei bringt das diskursive Regime hegemonialer Heterosexualitiat nor-
mative Annahmen iiber 'gesunde’ Korperlichkeit und angemessenes Sozial-
verhalten sowie normalisierende Identitéstzuschreibungen hervor, die alle-
samt den vorherrschenden Glauben an die Natiirlichkeit, Eindeutigkeit und
Unverdnderbarkeit von Geschlecht und sexueller Orientierung fundieren.”
(Hartmann /Klesse 2007. S.9)

Dadurch, dass der hegemoniale Genderdiskurs also heterosexuelle Geschlechtlichkeit
und Begehrensstrukturen als Norm annimmt, werden Homo- und Bisexualitdten sowie
transgender, transsexuelle und intersexuelle Korperlichkeiten als Abweichungen von
dieser Norm konstruiert. (vgl. Hartmann/Klesse 2007. S.9) Anders gesagt dréngt die
Heteronormativitat “die Menschen in die Form zweier korperlich und sozial klar von-
einander unterschiedener Geschlechter, deren sexuelles Verlangen ausschlielich auf das
jeweils andere gerichtet ist” (Wagenknecht 2007. S.17).

Die apriorische Wirkung der Heteronormativitit hat zur Folge, dass sie als Kategorie
zur Einordnung anderer Personen und als “Kategorie des Verstehens” (Wagenknecht
2007 S.17) herangezogen wird und im sozialen Kontext eine Reihe von Vehaltensnormen
setzt. “Was ihr nicht entspricht, wird diskriminiert, verfolgt oder ausgeléscht (so in der
medizinischen Vernichtung der Intersexualitét) - oder den Verhéltnissen in dsthetisch-
symbolischer Verschiebung dienstbar gemacht.” (Wagenknecht 2007 S.17) Die im All-
tagsdiskurs permanent prasente Heteronormativitét erzeugt Druck auf die Individuen
und ihre Selbstkonstruktion, so dass diese gezwungen sind “sich selbst iiber eine ge-
schlechtlich und sexuell bestimmte Identitéat zu verstehen, wobei die Vielfalt moglicher
Identitaten hierarchisch angeordnet ist und im Zentrum der Norm die koh&renten he-
terosexuellen Geschlechter Mann und Frau stehen” (Wagenknecht 2007 S.17).

In Alltagsdiskursen wird die Heteronormativitdt am deutlichsten dann sichtbar, wenn
es um die heterosexuelle Paarbeziehung geht. Besonders Frauen werden héufig darauf
festgeschrieben, den ’'richtigen Mann’ zu finden (vgl. etwa auch Hamann/Linsinger
2008. S.60ff), ein Blick ins Fernseh- oder Kinoprogramm geniigt, um das zu bestéatigen.
Zahlreiche Hollywoodproduktionen und Fernsehserien behandeln immer wieder dieses

Thema, lediglich mit kleinen erzéhltechnischen Abwandlungen.

Insgesamt ist Heteronormativitiat besonders jenen Diskursstringen fest eingeschrieben,

die sich mit Ehe und Mutterschaft auseinandersetzen, ist doch die “lebenslang treue
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Ehe, in der die Frau dem Mann untergeordnet und Geschlechtsverkehr allein zum Zweck
der Nachwuchszeugung ausgeiibt werden soll”, wie sie in der westlichen Kultur von
der christlichen Morallehre “zum verbindlichen Modell des Zusammenlebens” erhoben
worden ist (Wagenknecht 2007 S.19), diesen Diskursstrangen immer inhérent. Direkter
aus dem hegemonialen Diskurs iibernommen, liefte sich das auch so ausdriicken:

“Der Subtext lautet: Manner und Frauen sind vollig verschieden und ohne
einander vollig hilflos, sie konnen daher nur in Paaren existieren. Erst zu
zweit sind sie komplett, nur als Einheit sind sie stark.” (Hamann/Linsinger
2008. S.75)

Schonheitsdiskurs

Ein in den Medien und der Offentlichkeit im Allgemeinen sehr prisenter Strang des
Genderdiskurses ist der Schonheitsdiskurs, in erster Linie iiber Frauen. In ihrer Di-
plomarbeit 'Die anderen Frauen?’ analysiert Mirjam Bauer (2007) sehr schliissig einige
Elemente dieses Diskursstranges, wobei sie betont, dass der allgemeine Schonheitswahn
zwar nicht mehr nur auf Frauen beschriankt ist, aber auf diese immer noch starker wirkt
als auf Méanner (vgl. Bauer 2007. S.8 oder Hamann/Linsinger 2008. S.70f). Auf jeden
Fall ist der Frauenschonheitsdiskurs starker medial und gesellschaftlich prasent, als es
ein Mannerschonheitsdiskurs ist. Dies findet sich auch in der Stereotypenforschung be-
statigt, wo ’Schonheit’ bzw. ’Aussehen’ fiir Frauen immer noch bedeutend relevanter
ist, als fiir Ménner (vgl. Kapitel 3.1.2).

Die zwei grofsen Themen des Schonheitsdiskurses sind Schlankheit und Jugendlichkeit,
von denen das erste auch stark mit dem Essstorungsdiskurs verstrickt und in ver-
schiedenen anderen Diskursstringen®*, auch ilteren, prisent ist. Hingegen zeigt sich in
Bauers Analyse, dass "Alter’, beziehungsweise ’altere Frauen’ heutzutage noch immer
stiarker tabuisiert sind, als es vielfaltige Figuren sind. (vgl. Bauer 2007. S.30f) Bauer
bemerkt auch, dass gerade im Essstorungsdiskurs Frauen sehr haufig aus der Eigenver-
antwortlichkeit in eine Opferrolle gegeniiber der Macht der Schonheitsideale gedringt
werden. “Der Vorwurf an die Modebranche fiir Essstérungen verantwortlich zu sein,
impliziert, dass sich junge Frauen weniger wegen einer psychischen Erkrankung (...)
fast zu Tode hungern, sondern um einem unrealistischen Ideal zu entsprechen.” (Bauer
2007. S.32)

24 Als Beispiele konnen hier etwa die relativ aktuellen Diskursstringe iiber ‘Magermodels’ oder ’size
zero’ angefiithrt werden.
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Schwerpunktméfig analysiert Bauer in ihrer Arbeit die Kampagne ’fiir wahre Schon-
heit” der Kosmetikfirma Dove?® und stellt dabei bereits im Pretest fest, dass der Ver-
such, die Schonheitsideale rein in Richtung Korperfiille aufzubrechen zum Teil wieder-
um als normierend und einschrankend empfunden wird. “Wirklich zufrieden stellend
fiir Frauen aller Korperformen wére demnach nur eine Verdnderung in Richtung Viel-
faltigkeit.” (Bauer 2007. S.35) Klar gezeigt hat sich, dass Schlankheit, aber sicher auch
Jugendlichkeit, als Schonheitsideale auch mit sozialem Status und Ansehen in Zusam-
menhang stehen. Nur wer iiber genug finanziellen und zeitlichen Spielraum verfiigt,
kann es sich leisten, fiir immer schlank und jung zu bleiben. (vgl. Bauer 2007. S.91f)
Bauer entlarvt so im Besonderen das Schonheitsideal der Schlankheit als Statussymbol

besonders unter Frauen.

Natiirlich darf auch bei dieser kurzen Darstellung einiger auszugsweiser Ergebnisse
aus Bauers Analyse nicht vergessen werden, dass der Schonheitsdiskurs in keinster
Weise homogen verlauft. “Wéhrend sich auf der einen Seite Tendenzen die sich fiir eine
Normalisierung der Schonheitsideale einsetzen, feststellen lassen (...), gibt es auf der
anderen Seite gleichzeitig Stromungen (...) die verstiarkend auf den Schénheitswahn
wirken.” (Bauer 2007. S.132) Denn auch die Neuerungen in der Medizintechnik und
die Objektivierungen von Koérpern haben Auswirkungen auf den Schonheitsdiskurs.
“In dem Mak, wie der Korper zum Objekt wird, das man beinahe beliebig gestalten,

modellieren und formen kann, wéchst der Optimierungsdruck.” (Hamann/Linsinger
2008. S.71)

Haushalt und Sorgearbeit

Gerade die unter den Schlagwortern 'weibliche Mehrfachbelastung’ und 'ménnliches
Familenerndhrermodell” auch bereits kurz angeschnittenen Themen Haushalt und Sor-
gearbeit zeigen klar die Heteronormativitéit des alltdglichen Genderdiskurses auf. Auch
wenn schon seit den 90er-Jahren des 20. Jahrhunderts Fragen der gleichberechtigten
Verteilung der Hausarbeiten immer wieder in den Medien prisent sind?%, zeigt sich doch
auch in Medien und Werbung, dass die Haus- und Sorgearbeit immer noch hauptséch-
lich den Frauen zugeschrieben wird. Auch das immer noch préasente 'mannliche Famili-

enerndhrermodell’ (vgl. etwa Hamann/Linsinger 2008. S.73f und 77; mehr dazu auch in

25Unter dem Titel ‘Initiative fiir wahre Schénheit’ werden verschiedene Werbekampagnen subsumiert,
die davon absahen die klassischen (retouchierten) Models fiir ihre Sujets zu verwenden und statt-
dessen ’fiilligere’ oder altere Frauen ebenso wie Frauen mit Narben, Téttowierungen etc. zeigten.

26Erinnert sei hier etwa an die 50-50-Kampagne der Frauenministerin Helga Konrad mit dem Slogan
"Ganze Méanner machen Halbe-Halbe’ aus dem Jahr 1996.



36

Kapitel 3.2.1) beinhaltet eine klare Aufgabenverteilung zwischen Frauen und Ménnern

im Sinne von innen — aufen, privat — offentlich.

Auch wenn im Alltagsdiskurs das Motto der gleichberechtigten PartnerInnenschaft weit
verbreitet ist, bedeutet das nicht, dass die PartnerInnen tatsachlich gleichberechtigt und
die Aufgaben gleichwertig verteilt sind. (vgl. etwa Hamann /Linsinger 2008. S.48) Karin
Gottschall spricht in dem Zusammenhang von teils selbstgewihlter und teils fremdbe-
stimmter Verpflichtung der Frauen auf die Sorgearbeit’ in privaten Beziehungen (vgl.
Gottschall 2000. S.286).

“Allgemein kann gesagt werden, daf (sic) das Modell der gleichberechtig-
ten Partnerschaft (...) breite Zustimmung findet. (...) Ungleichheit und
Machtunterschiede zwischen Mannern und Frauen kennzeichnen die Famili-
en strukturen (sic) weiterhin (...). Den Lowenanteil der hauslichen Pflich-
ten iibernehmen Frauen. (...) Es ist (...) davon auszugehen, dafs (sic) der
Haushalt nicht einfach irgendeinen Arbeitsbereich darstellt, sondern einen
Bereich, der Geschlechterrollen salient macht und perpetuiert.” (Alfermann
1996. S.42ff)

Mit der verstarkten Beteiligung von Frauen am Arbeitsmarkt seit den 70er-Jahren
des 20. Jahrhunderts wurde diese "Verpflichtung zur Sorgearbeit’ von Frauen vielleicht
iiberraschenderweise noch verstérkt. Nun iibernehmen Frauen die Pflegearbeiten nicht
mehr nur im privaten und ehrenamtlichen, das heifit nicht als Erwerbsarbeit definier-
ten, Bereich. “Der einfache Nenner, auf den man diese Zahlen bringen kann, lautet:
Ménner arbeiten mit Dingen, Frauen mit Menschen.” (Hamann/Linsinger 2008. S.32)
Zusatzlich kam es auch zu einer Festschreibung von weiblichen Arbeitskriften auf so-
ziale und pflegerische Berufe?”, als miisste der ihnen zugeschriebene Aufgabenbereich
lediglich ausgeweitet werden, um die Forderungen nach Gleichberechtigung am Er-
werbsarbeitsmarkt zu erfiillen. “Die typischen Frauenberufe im sozialen Bereich und
im Dienstleistungssektor implizieren vorwiegend typisch 'weibliche’ Kompetenzen, wie
sie in der Familie erwartet werden, und wie sie sich in den Stereotypen widerspiegeln:
sanft, hilfsbereit, freundlich, nachgiebig.” (Alfermann 1996. S.22)

27Vgl. auch die im vorangegangenen Abschnitt 3.1 bereits erwithnte Tertiarisierung des Arbeitsmark-
tes, die durch die Auslagerung sozialer Aufgaben neue Arbeitsplitze speziell fiir Frauen geschaffen
hat bzw. Gottschall 2000. S.29.
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Erwerbsarbeit

Wie bereits im letzten Abschnitt kurz angeschnitten, ist auch oder gerade der Arbeits-
markt nicht frei von geschlechtsstereotypen Zuschreibungen. Trotz formaler Gleichstel-
lung sind die tatséchliche Ungleichstellung von Frauen und Ménnern, so wie die Vertei-
lung der Frauen am Arbeitsmarkt und die gesellschaftlich vorgesehene Arbeitsteilung
bezeichnend fiir die ihnen im hegemonialen Genderdiskurs zugeschriebenen Rollen und
Bereiche. Neben diesen héufig relativ klaren rollenstereotypen Berufszuschreibungen,
die nicht nur in zahlreichen Diskursstringen zu verfolgen sind, sondern auch in Sta-
tistiken iiber die Beteiligung von Frauen am Arbeitsmarkt immer wieder Bestdtigung
finden (vgl. Hamann/Linsinger 2008. S.32), gibt es noch andere Teildiskurse die ich

diesem Bereich zuordnen wiirde.

Da ist erst einmal der Diskursstrang iiber das Thema, dass 'Frauen Beruf und Kinder
unter einen Hut bringen miissen’. Das dies immer noch in Alltags- wie Mediendiskurs
stark présent ist, zeigt einerseits, dass das Thema fiir viele Frauen immer noch hochst
relevant ist. Andererseits existiert aber kein vergleichbarer Diskurs iiber Ménner, was
wiederum die bereits erlduterte hegemoniale Aufgabenverteilung zwischen Méannern
und Frauen innerhalb der Familie zur Ursache hat (vgl. Hamann/Linsinger 2008. S.245
und 257f). Im Gegensatz dazu taucht immer wieder ein Diskursstrang tiber Ménner
auf, der die Besonderheit von Vétern, die Sorgearbeiten ibernehmen, hervorhebt. Dies
ist ein Ausdruck der Wechselwirkung zwischen Diskurs und Diskurs produzierender
Gesellschaft: Wiahrend die (diskursive) Forderung nach einer gleichberechtigten Partne-
rInnenschaft auf die Individuen wirkt und mit zu verdnderten Familienmodellen fiihrt,
wirkt das Entstehen solcher wieder riick auf den Diskurs und fiihrt neue, angepasste

Diskursstrange und Themen ein.

Dennoch wirkt auch dieser Diskursstrang letztendlich systemstabilisierend, wenn bei-
spielsweise die geringe Anzahl an Méannern, die Vaterkarenz in Anspruch nehmen, ledig-
lich damit begriindet wird, dass dann das groRere Familieneinkommen verloren geht?®.
Ausgeblendet wird dabei, dass es die gesellschaftlich tabuisierte Benachteiligung von
Frauen am Arbeitsmarkt ist, die zur Notwendigkeit des ménnlichen Einkommens fiihrt
und dass dies Bedingungen sind, die, statt sie auszumerzen, gerade in Osterreich immer
weitertradiert und gefestigt werden. (vgl. Hamann/Linsinger 2008. S.256) Der letzte
Punkt weist bereits auf einen weiteren Diskursstrang hin, der der gesellschaftlichen

Realitéit von Frauen in Osterreich entspricht. Es ist dies die Gehaltsschere zwischen

28Das entspricht wieder dem bereits erwihnten Modell des ménnlichen Familienernihrers.
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Ménnern und Frauen, die in den letzten Jahren zwar immer wieder diskursiv prasent
ist, was aber noch nicht zu ihrer Verringerung gefiihrt hat (siehe auch weiter oben bzw.
Hamann/Linsinger 2008. S.25fF). Eine mogliche Erklarung, die sich aus den présenten
Diskursstrangen ableiten lasst bieten Hamann und Linsinger: “Fiir einen Mann ist es
unverzichtbar, seine Leistung zu hundert Prozent materiell abgegolten zu bekommen,
wahrend eine Frau auf vielerlei Art immateriell entlohnt werden kann — durch eine
sinnstiftende Tatigkeit, durch eine entspannte Arbeitsatmosphére, durch die Existenz
netter Kolleglnnen.” (Hamann/Linsinger 2008. S.27f)

Letztlich scheint mir zu diesen Diskursstrangen noch eine Bemerkung iiber die Bedeu-
tung der Medien fiir die Vermittlung des Genderdiskurses relevant. Es ist eine Tatsa-
che, dass immer 6fter immer mehr Frauen medial als berufstatig und in Karriererollen
gezeigt werden, doch diese Tatsache allein fiihrt natiirlich noch nicht zu gesellschaft-
lichen Umbriichen: “Selbst wenn immer mehr Frauen in Berufs- und Karriererollen
gezeigt werden, so bleibt die unterschwellige Botschaft der unterwiirfigen und abhén-
gigen Frau sowie des dominanten und unabhéngigen Mannes aufgrund der Darstellung

stereotyper nonverbaler Signale erhalten.” (Alfermann 1996. S.25)

Bildung

Auch in Diskursstrangen um Bildung und Bildungschancen wird der hegemoniale Gen-
derdiskurs deutlich. Denn trotz formal gleicher Bildungschancen existieren immer noch
rollenstereotype Bildungslaufbahnen und ménnliche und weibliche 'Reservate’ in be-
stimmten Schultypen trotz grundsétzlicher Offnung aller Schultypen fiir beide Ge-
schlechter bereits 1975. (Dazu ausfiihrlicher im Kapitel 3.2.2.) Der hegemoniale Diskurs
verschweigt dies einerseits, vermittelt aber immer wieder das ’grofere Interesse’ und
die ’grofsere Begabung’ von Buben fiir technisch-naturwissenschaftliche Facher und da-
her so ausgerichtete Schulen und Schultypen und umgekehrt von Méadchen etwa fiir
Sprachen. Zuséatzlich wird haufig die geringere mathematische Begabung von Mad-
chen betont (vgl. Kapitel 3.1.2). Gerade aber die eben sehr wohl immer noch héufig
geschlechtstypischen Schulwahlen zeigen die nach wie vor starke Wirkung des hegemo-
nialen Genderdiskurses und seiner Auswirkungen auf die Individuen. (vgl. Hasenhiittl
2001. S.15ff)

Dazu kommt dann noch, dass sich auch in den Hierarchien des Bildungswesens die
hegemonial zugeschrieben Wertigkeiten und Machtverhéltnisse wiederspiegeln, wenn

etwa im Vor- und Volksschulbereich nach wie vor fast nur Frauen als ErzieherInnen zu
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finden sind und die vereinzelten Méanner dann héufig den leitenden Posten als Direktor
inne haben. Auch in der Sekundarstufe ist das Bild dhnlich: abgesehen vielleicht von
den naturwissenschaftlich-technischen Fachern und Sport sind Ménner umso héufiger
anzutreffen, desto hoher die Schulstufe und innerhalb der Schulhierarchien kann da-
von ausgegangen werden, dass sich auch hier die Pyramide mit weiblicher Basis und
méannlicher Spitze zeigt. Das hat dann aber auch wieder Auswirkungen auf die bereits
erwahnte Gehaltsschere zwischen Frauen und Ménnern, in diesem konkreten Fall we-
niger, weil die Gehalter unterschiedliche sind, sondern mehr, weil die Ménner auf den
hoher remunerierten Posten sitzen. (vgl. Hasenhtittl 2001. S.37ff)

Zusétzlich kann noch von geschlechtsspezifischen Ausgaben fiir Bildungslaufbahnen
gesprochen werden, da gerade die technisch-naturwissenschaftlichen Bildungswege be-
sonders teure Ausbildungen sind und sich von den spezifischen Schultypen an bis in die
Universitéiten die Mehrheit der Méanner konsequent hélt. Somit investiert der Staat in

weibliche Bildungslaufbahnen insgesamt weniger Geld als in ménnliche.

Eine andere Ebene, aber aufgrund des Themas der vorliegenden Arbeit dennoch eine
Bemerkung wert, stellen hier die Schulbiicher dar. Einerseits, weil sie mit ihren In-
halten die SchiilerInnen beeinflussen und daher auch den hegemonialen Alltagsdiskurs
prigen, andererseits, weil sie — wie in dieser Arbeit gezeigt werden soll — den hege-
monialen Genderdiskurs vertreten. Detaillierte Auseinandersetzung damit findet sich
im Kapitel 4. Weiters sollte hier noch angefiihrt werden, dass auch und gerade in der
Schule die Elemente des hegemonialen Diskurses und seiner Heteronormativitét in der

verwendeten Sprache vermittelt werden.

3.1.2 Geschlechterstereotype

Stereotype sind, wie eingangs definiert, kulturelle Produkte und — psychologisch be-
trachtet — kognitive Strukturen, die das soziale Kategorisieren ermdoglichen oder zu-
mindest erleichtern. Geschlechtsstereotype sind nun die kognitiven Strukturen, in denen
Erwartungshaltungen gegeniiber und Zuschreibungen an die gesellschaftlich definierten
Geschlechter gespeichert sind. Wie bereits erlautert, sind diese Geschlechter im hege-
monialen Diskurs unserer Gesellschaft in einem zweigliedrigen System organisiert, das
heifst es wird grundsatzlich zwischen 'Mann’ und ’Frau’ unterschieden. Diese Unter-
scheidung findet sich auch bei den Geschlechtsstereotypen, die im hegemonialen Dis-
kurs, wie auch in (psychologischen) Untersuchungen in Ménner- und Frauenstereotype

gegliedert sind. Als solche enthalten sie “sozial geteiltes Wissen iiber die charakteris-
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tischen Merkmale von Frauen bzw. Méannern” (Eckes 1997. S.17). Das heifst einerseits
umfassen Geschlechtsstereotype Theorien dariiber, was im hegemonialen Diskurs als
typisch weiblich und typisch méannlich angesehen wird und prégen damit die Wahr-
nehmung von anderen ebenso wie die des eigenen Selbst. Andererseits beeinflussen sie
aber auch das eigene wie das fremde Verhalten, da sie einschranken und bestimmen,

wie sich Frauen und Méanner zu verhalten haben.

Die Inhalte der von Thomas Eckes durchgefiihrten Metaanalysen psychologischer Stu-
dien zu Geschlechtsunterschieden (vgl. Eckes 1997. S.39-45) zeigen einige Inhalte des
hegemonialen Genderdiskurses auf. Denn wéren die untersuchten Hypothesen nicht
Inhalte des hegemonialen Diskurses, wiirde sich wohl auch die Wissenschaft nicht aus-
gerechnet der Uberpriifung dieser Merkmale widmen. Ein Beispiel dafiir sind die ge-
schlechtsspezifisch untersuchten Merkmale "Fiihrungsstil’ und ’Fiihrungseffektivitét’.
Hier ist die Hypothese des hegemonialen Diskurses, dass Frauen weniger geeignet seien
Fiihrungsrollen zu iibernehmen als Ménner (das entspricht dem Stereotyp "Frauen sind
schlechte An-/Fiihrerinnen’). Die von Eckes zitierten Untersuchungen widerlegen diese
Hypothese, es gibt nur vernachléssighar geringe Unterschiede in den grundséatzlichen
Fithrungsqualitdten in beiden Kategorien. Wenn Unterschiede festgestellt wurden, so
bezogen sich diese weniger auf die Qualitdten der Fiihrung an sich, als eher auf die
Tendenz von Frauen, Gruppen demokratischer und personenzentrierter anzuleiten als
Ménner, die etwas starker zu einem aufgabenorientierten und autokratischen Fiihrungs-
stil neigen. (vgl. Eckes 1997. S.42)%

Ein weiterer Auszug aus der erwahnten Metaanalyse sind Untersuchungen zu ’verba-
len’” und 'mathematischen Féahigkeiten’. Die Hypothese des hegemonialen Diskurses ist,
dass Frauen verbal besser und mathematisch schlechter sind als Méanner. Die Untersu-
chungen zeigen auch hier im globalen Vergleich niedrige Effektstéarken, das heifst kaum
Unterschiede (v. a. bei den verbalen Fahigkeiten). Bei den mathematischen Féhigkei-
ten zeigen sich geringe Unterschiede in nichtselegierten®® und Grundschul-Stichproben,
mit einem geringen Vorteil fiir Madchen, hingegen in hochselegierten3! und Hochschul-
Stichproben liegt der Vorteil klar bei den ménnlichen Testpersonen. (vgl. Eckes 1997.

S.44) Das heifst auch das hegemoniale Stereotyp iiber geringere mathematische Fa-

29Griinde fiir diese Unterschiede oder zumindest Theorien dariiber gibt Eckes keine an, was darauf
schliefsen ldsst, dass auch die analysierten Studien nicht nach ihnen suchen. Hier liegt auch im
Allgemeinen ein grundsétzlicher Mangel der Sozialpsychologie, die zwar soziale Phdnomene unter-
sucht, dabei aber nicht nach sozialen d. h. gesellschaftlichen Ursachen fragt.

30Eine nichtselegierte Stichprobe entspricht einem Schnitt durch die 'Normalbevolkerung’.

31Eine hochselegierte Stichprobe enthilt in diesem Fall Midchen und Buben mit mathematischer
Hochbegabung.
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higkeiten bei Frauen und Méadchen ist auf die breite Mehrheit der Bevolkerung nicht
t.32

zutreffend, auch wenn es nach wie vor stark in ihr prasent is
In anderen Bereichen bestétigten die psychologischen Untersuchungen allerdings auch
die Existenz von Geschlechtsunterschieden bei gewissen Merkmalen, oder zumindest
unter gewissen Bedingungen (wie etwa auch bei den angefiihrten Beispielen). Psycho-
logische Studien zeigen auch, dass selbst bei Merkmalen, wo nur geringe Unterschiede
zwischen den Geschlechtern messbar sind, diese markant werden, sobald das Geschlecht
als soziale Kategorie relevant wird. (vgl. u.a. Alfermann 1996. S.23) Sollten wir Eckes
also darin zustimmen, dass “sich Frauen und Mé&nner in einer ganzen Reihe von psy-
chologischen Merkmalen substantiell unterscheiden” (Eckes 1997. S.49), bleibt von den
zwei Fragen die er aufwirft im Besonderen die zweite hochst relevant®3: “Wie erklirt
sich die Existenz der beobachteten Geschlechtsunterschiede?’3* (Eckes 1997. S.49) Ana-
log zur in dieser Arbeit angewandten Methode, der Diskursanalyse, konnte mensch als
Antwort die Behauptung aufstellen, dass diese in Wechselwirkung mit dem hegemonia-
len Genderdiskurs entstiinden: Diskurs ist gesellschaftliche und Gesellschaft bewegende
Macht (vgl. Jager 2004. S.23), das heifst wihrend die Gesellschaft den Diskurs préagt,
wirken seine Inhalte auf die Mitglieder der Gesellschaft zuriick und beeinflussen und
formen diese. In gewisser Weise bestétigt Eckes diese Theorie auch selbst, wenn er
schreibt:

“Stereotype konnen, wenn sie sich einmal innerhalb einer Gesellschaft eta-
bliert haben (d. h. in den hegemonialen Diskurs Eingang gefunden ha-
ben, Anmerkung P.S.), eine Art ’Eigenleben’ entwickeln und wesentlich zur
Perpetuierung bzw. Stabilisierung von Geschlechterverhéltnissen beitragen.
Auch konnen sie soziale Realitéten schaffen, die zunéchst nur als iiberlieferte
Annahmen existierten.” (Eckes 1997. S. 51f)

Im Zuge seiner Forschungsarbeit untersucht Eckes ausfiihrlich diese Geschlechtsstereo-
type, ihre Inhalte, Strukturen und Organisation, fiir den westlichen, jedenfalls aber den
deutschsprachigen Kulturkreis. “In dieser Arbeit wurden Geschlechterstereotype kon-

zipiert als komplexe kognitive Strukturen mit multiplen Substereotypen und multiplen

32 Auch hier bietet Eckes keine Erklidrungen an. Im Sinne einer gesellschaftskritischen Interpretation
liegt es nahe zu vermuten, dass geschlechtsspezifische Zuschreibungen in diesen Bereichen im hege-
monialen Diskurs so dominant sind, dass Maddchen und Buben sie im Laufe ihrer Sozialisation so
sehr verinnerlichen, dass sie frither oder spéter ihre Wirkung auf sie entfalten miissen. Einbezogen
werden muss hier selbstversténdlich auch die Pragung und Forderung im schulischen Umfeld, die
sich gerade im mathematischen Bereich fiir Madchen und Buben stark unterscheidet. Dazu mehr
im Kapitel 3.2.2.

33Die erste Frage lautet “Wie genau beschreiben Geschlechterstereotype die empirisch nachgewiesenen
Geschlechtsunterschiede?” (Eckes 1997. S.49).

34Eckes kann in seiner Arbeit dafiir letztendlich keine zufriedenstellende Antwort anbieten.
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Inhaltskomponenten.” (Eckes 1997. S.170) Diese Komplexitét ldsst sich wie folgt ndher
bestimmen:

“Die Grundthese lautet dabei, daf (sic) 'Frau’ und 'Mann’ inhaltlich und
strukturell in hohem Mafe heterogene soziale Kategorien bilden. Das heifst,
innerhalb der allgemeinen, globalen Geschlechtskategorien finden sich wohl-
unterschiedene Subkategorien oder Subtypen, denen von den Globalstereo-
typen zum Teil stark abweichende Personlichkeitseigenschaften, Einstellun-
gen und typische Verhaltensmuster zugeschrieben werden. Zusammen kon-
stituieren Global- und Substereotype Konstruktionen von Geschlecht mit

weitreichenden Konsequenzen fiir die soziale Definition des Geschlechter-
verhéltnisses.” (Eckes 1997. S.7)

Wie im obigen Zitat deutlich wird, vertritt Eckes dabei die These, dass die Steretype
durch Substereotype organisiert sind, deren Inhalte sich von den globalen Frauen- und
Ménnerstereotypen durchaus in grofserem Ausmafs unterscheiden konnen. “Die globalen
Kategorien von Frauen und Méannern sind danach nicht homogen, sondern besitzen
jeweils eine ausgeprigte Binnenstruktur.” (Eckes 1997. S.60f) Diese Verschiebungen in
den Inhalten von Global- zu Substereotypen haben dabei in einer von permanentem
sozialem Wandel begriffenen Gesellschaft eine wichtige Funktion.

“Tatséchlich hat sich der Prozefs (sic) der Subkategorisierung als ein ausge-
sprochen flexibler psychologischer Mechanismus zur Aufrechterhaltung allge-
meiner Vorstellungen tiber Frauen und Méanner erwiesen. Durch Aktivierung
bereits gegebener oder durch Bildung neuer Substereotype kénnen einzelne,
von allgemeinen kategoriegestiitzten Erwartungen abweichende Félle gebiin-
delt und als ’Ausnahmen von der Regel” isoliert werden.” (Eckes 1997. S.180.
Hervorhebung T.E.)

In weiterer Folge mochte ich hier auf die Details dieser Stereotyporganisation und ihrer
Inhalte eingehen. Im Vorfeld ist noch zu erwdhnen, welche Schlussfolgerungen Eckes
iiber die Ordnungsprinzipien von Geschlechterstereotypen nach eingehender Analyse
zieht:

“(1) Menschen wissen sehr viel mehr iiber die Kategorien von Frauen und
Maénnern, als die sattsam bekannten Inhalte der globalen Geschlechterste-
reotype aussagen. Das globale Frauen- wie auch das globale Ménnerstereo-
typ enthalten bestenfalls einen kleinen Ausschnitt aus der komplexen Or-
ganisation des konsensuellen Wissens iiber die charakteristischen Merkmale
von Frauen und Méannern. (2) Innerhalb der beiden allgemeinen Geschlechts-
kategorien findet sich eine Fiille von Subtypen, die jeweils gut separierten
und homogenen Clustern angehdren. Zugleich sind diese Subtypen entlang
einiger weniger Merkmalsdimensionen angeordnet. Im Falle der Frauenpro-
totypen heifien diese Dimensionen Modebewuftsein (sic), Stérke, Progressi-
vitdt und Instrumentalitdt; im Falle der Mannerprototypen handelt es sich
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im wesentlichen um die Dimensionen der Instrumentalitdt und der Extra-
version.” (Eckes 1997. S.118f)

Die Binnendifferenzierung zwischen den verschiedenen Substereotypen von Ménnern
und Frauen geschieht jeweils entlang unterschiedlicher Kategorien, die grundlegenden
wurden bereits im obigen Zitat erwahnt. Dazu kommt noch, dass bei den Méannern
hier auch der ’Spafs am Sex’ (als ein Kriterium der Kategorie Extraversion) relevant zu
sein scheint, wihrend bei Frauentypen im Unterschied dazu ein relativ grofser Anteil an
Merkmalen der dufseren Erscheinung in Betracht gezogen wird. (vgl. Eckes 1997. S.175)
“In diesem Befund spiegelt sich die unterschiedliche Bedeutung, die dem Aussehen von
Frauen und Ménnern in der Gesellschaft zukommt, wider.” (Eckes 1997. S.176)

Auch wenn sich die Substereotypen von den Globalstereotypen zum Teil stark abheben,
so konnte Eckes doch zeigen, dass jeweils ein oder zwei Substereotypen sich nur wenig
vom jeweiligen globalen Stereotyp unterscheiden.

“Die prototypische Frauenrolle ist, so zeigt auch diese Analyse, nach wie
vor die Hausfrauenrolle. Bei den Méannertypen waren gleich zwei Subtypen
minimal distinkt, *Spiefer’ und 'Egoist’.” (Eckes 1997. S.145f)

Im Allgemeinen stellen gerade die Globalstereotype das dar, was der hegemoniale Dis-
kurs iiber das jeweilige Geschlecht beinhaltet. Das heifst zwar beispielsweise nicht, dass
die einzig denkbare 'Frau’ eine "Hausfrau’ wére, sondern dass die Hausfrau nach wie vor
das stereotype Bild der 'nmormalen Frau’ ist. In anderen Worten, dass Frauen entlang
dieser Norm gemessen, eingeteilt und beurteilt werden. In der sozialpsychologischen
Forschung klingt das so:

“Die grofe rdumliche Néhe von ’Hausfrau’ zu ’typische Frau’ macht an-
schaulich, dak (sic) das traditionelle Frauenbild dasjenige der Hausfrau ist.
Auch die inhaltlichen Analysen haben gezeigt, daf (sic) sich das Hausfrau-
enstereotyp nur in ganz wenigen Merkmalen vom globalen Frauenstereotyp
abhebt, wobei die Unterschiede ausschlieklich auf eine hohere Expressivitét
von 'Hausfrau’” verweisen.” (Eckes 1997. S.171)

Davon abgesehen gibt es dann noch zahlreiche andere Frauensubstereotype, die sich
“mehr oder weinger stark vom Allgemeintyp” (Eckes 1997. S.171) unterscheiden. Die-
sen wird frau zugeordnet, wenn sie — wie bereits ansatzweise dargestellt — in das
Globalstereotyp bzw. das Hausfrauenstereotyp nicht hineinpasst. Das heifst, dass vom
Globalstereotyp abweichendes doing gender nicht notwendigerweise zur Wahrnehmung
individueller Lebensentwiirfe oder gar personlichen Widerstandes fiihrt, sondern dass
gerade der Mechanismus der Substereotype es ermoglicht auch widerstiandiges Auftre-

ten so einzuordnen, dass es den hegemonialen Diskurs nicht stort. Auch Lang konnte in
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ihrer Diplomarbeit feststellen, dass solche scheinbar ’emanzipatorischen Stereotypisie-
rungen’ oder Rollenzuschreibungen héufig systemstabilisierend wirken, insofern, als sie
dazu dienen, die patriarchalen Verhéltnisse des hegemonialen Diskurses zu verschleiern
um sie aufrecht zu erhalten:

“Durchaus emanzipiert auf der Handlungsebene, kann sie (die 'Powerfrau’,
Anm. P.S.) auf den ersten Blick als fortschrittliches weibliches Geschlechts-
rollenmodell gelten. Dennoch werden bei eingehener Analyse mehr denn
je konventionelle (bis patriarchale) Gender-Codes sichtbar, die sich vor al-
lem in einem disziplinierenden Kérper-Ideal dufsern, dessen Anforderungen
immer realitétsfernere Ausmafe annehmen (siehe Lara Croft). (...) Letzt-
endlich kann der populdre Begriff 'Powerfrau’ sogar als 'mythische Maske’
interpretiert werden. Diese dient nicht nur dazu, das Wecken von Konsum-
bediirfnissen als neue Autonomie auszugeben, sondern auch dazu, einen

neuen Backlash zu verschleieren und ihn als "Emazipationsmythos’ (sic) zu
vekaufen (sic).” (Lang 2001. S.144)

Im Gegensatz zur Parallele zwischen Frauenglobal- und Hausfrauenstereotyp gibt es
bei den Ménnerstereotypen kein einzelnes Substereotyp, das dem Globalstereotyp di-
rekt assoziiert wire (vgl. Eckes 1997. S.171). Eckes interpretiert das als einen Hinweis
“auf eine grokere Heterogenitédt innerhalb der Méannerstereotype” (Eckes 1997. S.174),
anders gesagt: Mannern werden mehr Unterschiede oder vielféltigere Identitdatsmodelle
zugestanden. Mit Alfermann lésst sich feststellen, dass der in der Einleitung genann-
te ethnozentrische Bias sich auch bei den Geschlechterstereotypen wiederfindet. Hier
enthélt das Méannerstereotyp mehr, und haufig auch mehr positive Eigenschaften, das
heifst es ist stirker ausgeprégt und differenziert. “Da Méanner in unserer Kultur die
dominante Gruppe darstellen, erscheint es somit nicht verwunderlich, daf (sic) alles
Ménnliche fiir wertvoller gehalten wird.” (Alfermann 1996. S.11) Das zeigt auch, dass
der hegemoniale Diskurs innerhalb der stereotypen Zuschreibungen Ménnern deutlich
mehr Handlungsspielraum anbietet als Frauen. Auf der anderen Seite scheinen “insbe-
sondere mit Substereotypen tiber Manner ganz spezifische Erwartungen beziiglich der
vorzugsweise aufgesuchten Situationen verbunden zu sein” (Eckes 1997. S.174). Auch
dieser Befund bestétigt die These, dass Méannern mehr Handlungsspielraum und auch
Raum im Allgemeinen zugschrieben wird. Fiir Frauen hingegen sind Situationen und
Orte im o6ffentlichen Raum auch deswegen weniger relevant und weniger aussagekréftig,
weil sie starker dem privatem Bereich, dem 'Zuhause’, zugeteilt werden. Thre Beweg-
lichkeit innerhalb der sozialen Rdume ist deutlich eingeschréankt, ihnen steht weniger

Raum zur Verfiigung.

Eckes bietet folgende Erkldarung dafiir an, dass die Ménnersubstereotype sich durch

grofsere Heterogenitéit auszeichnen als die Frauensubstereotype: Ausgehend von der,
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von ihm selbst empirisch nachgewiesenen Tatsache, dass die Mannerrolle “sozial star-
ker normiert bzw. konturiert, sichtbarer (salienter) und méchtiger (statushoher)” ist als
die Frauenrolle, stellt er fest, dass Abweichungen von der ménnlichen Norm auch auf-
falliger sein und als bedeutsamer angesehen werden miissten. (vgl. Eckes 1997. S.176)
“Abweichungen von der gesellschaftlich vorgeschriebenen maskulinen Rolle wiirden da-
nach eher bemerkt oder stirker ins Gewicht fallen als Abweichungen von der sozial
weniger streng normierten femininen Rolle.” (Eckes 1997. S.176) Das bestétigt zwar,
dass Mannern grundsatzlich mehr Handlungsspielraum zur Verfiigung steht, heifit aber
auch, dass die Einhaltung der ihnen angebotenen Rollen stérker eingefordert werde, als
bei Frauen. Denen wiederum stehen zwar weniger Identitdtsmoglichkeiten zur Wahl,
da im patriarchalen hegemonialen Diskurs aber die ménnliche Norm als Standard ge-
setzt ist, werden Abweichungen von den Frauen zugeschriebenen Rollen weniger stark

sanktioniert.

Es konnte also gezeigt werden, dass fiir die Bedeutung von stereotypen Zuschreibungen
und Erwartungen die Kategorie der ’Salienz’, das heiftt der Sichtbarkeit oder Auffallig-
keit, von grofer Relevanz ist und daher auch die Auswirkungen der Stereotype beein-
flusst. Das kann einerseits bedeuten, dass auch noch so geringen Unterschieden grofse
Bedeutung zukommen kann, wenn beteiligte oder urteilende Personen ihnen grofe Be-
achtung schenken. (vgl. Eckes 1997. S.48) Andererseits hat diese Tatsache auch dann
grofe Bedeutung, wenn das Geschlecht einer Person besonders salient ist: “In Situatio-
nen, in denen die Geschlechtszugehorigkeit einer Person hervorgehoben ist (z.B. wenn
eine Frau Solostatus hat®®), konnen selbst minimale Differenzen als erheblich gesehen

werden.” (Eckes 1997. S.48)

Abschliefsend noch eine kurze Bemerkung zu einem weiteren wichtigen Element des
hegemonialen Genderdiskurses, seiner Heteronormativiat bzw. der in ihm implizier-
ten 'Zwangsheterosexualitit’: Besonders im Bereich der Mannersubstereotype spielt
die Sexualitdt (Kategorien ’gesellig’ und ’Spaft am Sex’) eine Rolle bei der Differenzie-
rung, was andere Darstellungen tiber (globale) Geschlechtsstereotype meist ausblenden.
Durch seine detaillierte Analyse der Substereotype konnte Eckes aber zeigen, dass die
(Hetero-)Sexualitat als Kategorie sehr wohl von Bedeutung ist. “Subkategorien von
Frauen bzw. Ménnern scheinen dem Ziel einer kognitiven Orientierung im Feld hete-
rosexueller Anziehung eher zu entsprechen als die globalen Kategorien.” (Eckes 1997.
S.172)

35Damit ist gemeint, dass beispielsweise nur wenige Frauen unter einer grofen Anzahl an Bewerber-
Innen sind oder von allen AbteilungsleiterInnen/ManagerInnen einer Firma nur eine weiblich ist,
d. h. Situationen, die nach wie vor héufig eintreten.
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Dieser Abschnitt sollte zeigen, dass sich die Inhalte von Geschlechtsstereotypen stark
mit den Inhalten des hegemonialen Diskurses iiberschneiden und gleichzeitig die in
einer Gesellschaft angewandten Stereotype einiges iiber ihren hegemonialen Diskurs
aussagen. Im Sinne einer Analyse des Genderdiskurses kann dieser kurze Abriss liber
eine relativ aktuelle und sehr ausfiihrliche Forschungsarbeit iiber Geschlechterstereoty-
pe als ein Teildiskurs verstanden werden, der mit zahlreichen anderen Diskursstréingen
verschrénkt ist, sich mit ihren Inhalten iiberschneidet und diese beeinflusst. Ahnlich
wie beim Diskurs im Allgemeinen, der in Wechselwirkung mit der Gesellschaft wie auch
dem Individuum, steht, kann auch eine Wechselwirkung zwischen der Gesellschaft, ih-

ren Individuen und den vorhandenen Stereotypen konstatiert werden.

3.2 Die wissenschaftlichen Spezialdiskurse

3.2.1 Der soziologische Spezialdiskurs

Karin Gottschall analysiert den soziologischen Spezialdiskurs®® iiber soziale Ungleich-
heit und Geschlecht, der als ein wissenschaftlicher Spezialdiskurs selbstverstandlich
auch Einfluss auf den allgemeinen hegemonialen Genderdiskurs hat. Sie untersucht
Entwicklungen in der Ungleichheitssoziologie, aber auch der Frauenforschung und sucht
nach Gemeinsamkeiten und Uberschneidungen. Dabei stellt sie beispielsweise fest, dass
gerade die differenzierungstheoretische Tradition3” der Soziologie auf die Geschlechter-
verhéltnisse fokussiert. “Die spezifisch moderne Gestalt des Geschlechterdualismus in
Form einer Trennung und Entgegensetzung sozialer Raume und Kompetenzen gilt ihnen
als Paradebeispiel sozialer Differenzierung.” (Gottschall 2000. S.81) Dabei wird — und
neben der Zuweisung spezifischer Rdume ist dies ein weiterer Punkt, der sich auch im
hegemonialen Alltagsdiskurs wiederfindet — Mannern stéarker Individualismus zugestan-
den, wiahrend Frauen eher als Kollektivwesen gekennzeichnet werden. (vgl. Gottschall
2000. S.81)

In den Nachkriegsjahren entwickelte sich innerhalb der Soziologie die Lohnarbeit zur re-
levanten Differenzierungskategorie, “die im Familienkontext verrichtete Arbeit erscheint
nicht als solche und kann auch keinen eigenstdndigen Status von Frauen in der Theorie
und Empirie der Ungleichheitsforschung begriinden” (Gottschall 2000. S.97f). Dies ist

36Gottschall analysiert den Diskurs der deutschen Soziologie. In der Annahme, dass die Entwicklungen
zumindest in ihrer Tendenz in Osterreich und Deutschland gleich verliefen, {ibernehme ich ihre
Erkenntnisse auch fiir Osterreich.

37Gottschall nennt hier vor allem Emile Durkheim und Georg Simmel als relevante Vertreter.
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eine weitere Parallele zum Alltagsdiskurs, der die besonders Frauen zugesprochenen
Haus- und Pflegearbeiten nicht im selben Ausmafs als (fiir die kapitalistische Produkti-
onsgesellschaft relevante) Arbeit definiert wie die hauptséichlich ménnlich konnotierte
Erwerbsarbeit. Bis in die 80er Jahre entwickeln sich dann von Gottschall als 'querlie-
gende Denkbewegungen’ bezeichnete Traditionen innerhalb der deutschen Soziologie,
die die 'Klassiker’®® kritisch betrachten. Hier wird beispielsweise die fehlerhafte Fokus-
sierung auf die Erwerbsarbeit (sog. Erwerbsarbeitsbias) relativiert, was in der Folge
ab den spaten 80er Jahren “wesentlich in den Teildiskurs zu Geschlechterungleichheit
als Problem wohlfahrtsstaatlicher Modernisierung” (Gottschall 2000. S.136) eingehen
wird. Ebenso wie andere Kritikpunkte fiir den Diskurs iiber die soziale Konstruktion
von Geschlecht relevant sein werden. (vgl. Gottschall 2000. S.136) “Dazwischen liegt
zeitlich und inhaltlich jedoch noch der deutsche feministische Diskurs der siebziger und
achtziger Jahre, dessen spezifische Leistung in der Herausarbeitung von ’Geschlecht’
als sozialwissenschaftlicher Strukturkategorie besteht.” (Gottschall 2000. S.136) Den
Entwicklungen innerhalb dieses feministischen Diskurses und seinen Konsequenzen soll

das Kapitel 3.2.2 gewidmet sein.

Im bereits erwidhnten Teildiskurs, der sich dem Zusammenhang zwischen Geschlech-
terungleichheit und wohlfahrtsstaatlicher Modernisierung widmet, fungiert dann weni-
ger “das Erwerbsystem als vielmehr der Arbeitsmarkt, und dieser wiederum wird im
Verhéltnis zu Staat, Familie und Individuen verortet” (Gottschall 2000. S.196), als Be-
zugspunkt fiir die Analyse sozialer Lagen. Das ermoglicht natiirlich die Perspektive der
Forschung auf diejenigen Personen auszuweiten, die nicht am Lohnarbeitsmarkt betei-
ligt sind. Weiters zeichnen sich die Stromungen, die in diesem Teildiskurs zu verorten
sind, dadurch aus, dass sie die starren und Wandel ignorierenden Erklarungsmodelle
durch flexiblere, dynamische ersetzen. Das heifst zum Beispiel, dass Gruppenzugeho-
rigkeit von Individuen nicht mehr zwingend als stabiles Merkmal betrachtet wird und
eine Neuorientierung an der Differenzierung, Pluralisierung und Individualisierung von
Lebensweisen stattfindet, wie dies auch in der noch zu behandelnden Padagogik viel-
faltiger Lebensweisen gefordert wird. (vgl. Gottschall 2000. S.197)

Zu kritisieren ist jedoch — und Karin Gottschall tut dies auch —, dass immer noch eini-
ge der soziologischen Stromungen auch dieses Teildiskurses sich an einem 'ménnlichen
Familienerndhrermodell” orientieren. “Weder die Tatsache, daf (sic) Frauen als Haus-
frauen und Miitter unentgeltlich zur Wohlfahrt beitragen, noch die Tatsache, daf (sic)

ihre Familiengebundenheit mit ungleichen Machtverhéltnissen in der Ehe und einem

38Gemeint sind vor allem Marx und Weber, aber auch Durkheim und Parsons, vgl. Gott-
schall 2000. S.104-136.
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'nicht vollwertigen’ Status als Arbeitskraft einhergeht und Frauen aufgrund ihrer Fa-
miliengebundenheit von einer dekommodifizierenden Sozialpolitik weniger profitieren
konnen als Ménner, wird systematisch in Rechnung gestellt.” (Gottschall 2000. S.218)
Daneben ignorieren die meisten Theorien und Untersuchungen auch, dass bereits in
Bildungsinstitutionen bzw. -laufbahnen und Berufen Geschlechtsspezifik und damit
Ungleichheiten eingeschrieben sind:

“als Konzeptionen von existenzsichernden Méannerberufen und kulturell de-
finierten Frauenberufen. Erst iiber die Beriicksichtigung dieser verdeckten
Ungleichheit erschliefst sich ein wichtiges konflikttrachtgies Phinomen so-
zialen Wandels: ndmlich die mangelnde Umsetzugn von Bildungsgewinnen
der Frauen in beruflichen Erfolg.” (Gottschall 2000. S.284)

Abschliefsend ist in Bezug auf den soziologischen Ungleichheitsdiskurs zu sagen, dass
die Kategorie 'Geschlecht’ in den letzten Jahrzehnten mehr ins Zentrum geriickt ist und
Geschlechterdifferenz und -hierarchie sowohl auf ’Arbeit’ als auch auf "Wissenschaft’
bezogen werden. (vgl. Gottschall 2000. S.346) “Das Augenmerk wird darauf gerichtet,
die inzwischen eher indirekten institutionellen Absicherungen von Geschlechterklassifi-
kationen (...) und den spezifischen Beitrag der Handelnden zu deren Aufrechterhaltung
néher zu bestimmen.” (Gottschall 2000. S.346) Dies ist, im Vergleich zum — in diesem
Kapitel kurz charakterisierten — Ursprung der Ungleichheitssoziologie, ein fast schon
radikaler Wandel und mit Sicherheit auch fiir den Alltagsdiskurs prigend, auch wenn in
beiden Diskursen der androzentristische, patriarchale Blickwinkel sicher noch weiterhin

bestimmend ist und sein wird.

3.2.2 Der feministisch-queere Gegendiskurs

Unter den wissenschaftlichen Spezialdiskursen zum Thema Geschlecht sticht im Beson-
deren der von mir als 'Gegendiskurs’ titulierte feministisch-queere Diskursstrang® her-
aus. Seit zuerst die Frauenforschung, danach die Gender Studies immer mehr an Boden
innerhalb der Sozial-, Kultur- und Geisteswissenschaften gewannen, kam es durch das
Postulat, dass Geschlecht und Geschlechterverhéltnisse nicht unabanderlich, sondern
konstruiert, das heifst in diskursiven Prozessen hergestellt, sind, zu einem Umdenken,

das fast schon als Paradigmenwechsel bezeichnet werden konnte. (vgl. u. a. Stephan

39Den feministischen und queeren Diskursstrang zu einem zusammenzuziehen mag komisch anmuten,
ergibt aber Sinn, wenn mensch bedenkt, dass beides Gegendiskurse zum hegemonialen Genderdis-
kurs sind und sich auch durchaus unter gegenseitigem Einfluss und wechselweiser Kritik entwickelt
haben. Besonders im Bereich der Schulkritik — die hier aufgrund des Arbeitsthemas zentral sein
wird — konnen die beiden gewissermafen als logische Aufeinanderfolge rezipiert werden.
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2000.) Die zeitgenossischen konstruktivistischen Theorien und Zugéange machen auf die
soziale Konstruktion von Geschlechterdifferenzierung aufmerksam.

“Gender-Identitdten werden nicht mehr als 'natiirlich’ gegeben angenom-
men, sondern als im Laufe des Lebens immer wieder neu erworben und
ausgehandelt. In diesem Prozef (sic) des 'Doing Gender’ spielen speziell
Subjekt-Positionen in Medientexten eine grofe Rolle, da sie aktiv dazu bei-
tragen, symoblische Formen von Gender-Identitét zu konstruieren.” (Lang
2001. S.82. Hervorhebung A.L.)

Frauenforschung und Frauenbewegung sind bemiiht — im deutschen Sprachraum ver-
starkt seit den 7Oer Jahren des 20. Jahrhunderts — auf die verschiedensten Arten von
Diskriminierung, Benachteiligung und Unterdriickung, die Frauen widerfahren, Auf-
merksam zu machen und sie ins Bewusstsein der Offentlichkeit zu bringen. In anderen
Worten: sie in den hegemonialen Diskurs, der diese Tatsachen ignoriert, einzubringen,
doch “die Anerkennung all dieser Sachverhalte als soziale Benachteiligung von Frauen,
d.h. als ein gesellschaftsstrukturell verankertes, Frauen kollektiv betreffendes Problem
und nicht etwa ein mehr oder weniger selbst zu verantwortendes individuelles Phéno-
men, stellt in den privaten Beziehungen der Geschlechter wie in der 6ffentlichen Debatte

nach wie vor ein umkémpftes Terrain dar.” (Gottschall 2000. S.12)

Der feministische Diskurs der 70er und 80er Jahre des 20. Jahrhunderts leistet auf
diesem Gebiet, wie auch fiir den soziologischen Spezialdiskurs, Wesentliches. Das liegt
darin, “daf (sic) er zeigen kann, daf (sic) das Verhéltnis der Geschlechter die Konstitu-
tion moderner Gesellschaften, einschlieflich des sozialen Handelns aller Gesellschafts-
mitglieder, wesentlich prégt” (Gottschall 2000. S.138). Daraus resultiert dann auch die
in Kapitel 3.2.1 bereits erwidhnte Erkenntnis, dass Geschlecht eine “Strukturkategorie
fiir sozialwissenschaftliche Theoriebildung und Forschung wie auch fiir deren metatheo-
retische Reflexion und soziale Wirkung” (Gottschall 2000. S.138) sein muss.

“Zugleich schélte sich freilich die Erkenntnis heraus, daf (sic) die Themati-
sierung der ’besonderen Lage von Frauen’ ein zwar notwendiger, aber nicht
hinreichender Schritt ist. Vielmehr mufs (sic) die sozial strukturierende Wir-
kung ménnlicher wie weiblicher Geschlechtszugehorigkeit, und damit we-
sentlich unfassender (sic), ’die gesellschaftliche Produktion und Reproduk-
tion des Geschlechterverhdltnisses’ in den Blick genommen werden.” (Gott-
schall 2000. S.166. Hervorhebung K.G.)

In Karin Gottschalls Diskursanalyse zeigt sich die Fokussierung auf den Bereich der

’Arbeit’? als einschrinkend. Denn auch wenn die Begriffe im Gegensatz zu ihrer Ver-

40Im Falle des feministischen Diskurses ist dieser Begriff zwar schon in Richtung Hausarbeit aufge-
brochen, aber dennoch wird diese getrennt von Erwerbsarbeit behandelt.
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wendung in den in Kapitel 3.2.1 dargestellten soziologischen Stromungen erweitert
wurden, so bleibt die

“Vorstellung von sozialer Auseinandersetzung (. ..) vornehmlich an materia-
le Austauschprozesse gebunden. Soziosymbolische Auseinandersetzungen,
die sich um Anspriiche an Partnerschaft und Lebensgestaltung, um Inter-
pretationen von ’sozialer Gerechtigkeit’ und gleichberechtigte Partizipation
im oOffentlichen Raum drehen, erlangen keine gesonderte Aufmerksamkeit.”
(Gottschall 2000. S.188. Hervorhebung K.G.)

Doch ungeachtet dieser Schwéchen und der Blindheit auch des feministischen Diskurses
dieser Jahre gegeniiber gesellschaftlichem Strukturwandel, war dieser relevant und préa-
gend fiir weitere Entwicklungen, sowohl in der Feministischen Theorie und Praxis, als
auch in der soziologischen Ungleichheitsforschung, und hat “inhaltliche Anhaltspunkte
hervorgebracht, die o. a. Schwichen im Hinblick auf eine Analyse sozialen Wandels
zu iberwinden.” (Gottschall 2000. S.189) So entwickelte sich in den 90er Jahren ein
Teildiskurs, “der Geschlechterungleichheit wie auch weitere soziale Hierarchisierungen
als soziale Konstruktion begreift” (Gottschall 2000. S.195. Hervorhebung K.G.).

Dieser Spezialdiskurs 16st sich nun endlich von der Vorstellung Geschlecht als eine
gesellschaftstheoretisch gedachte Strukturkategorie zu definieren. (vgl. Gottschall 2000.
S.195) Im Gegensatz dazu erkennen die VertreterInnen dieses Diskurses, dass nicht nur
‘gender’ sondern ebenso auch ’sex’ sozial konstruiert ist, das heifst sie begreifen das
gesamte System der Zweigeschlechtlichkeit als eine soziokulturelle Konstruktion.

“Der dahinter stehende zentrale Gedanke ist, daf (sic) bereits durch die Tat-
sache der Unterscheidung (von zwei Geschlechtern ...) Asymmetrie herge-
stellt wird; die entsprechenden Konstruktionsprozesse werden als wahrneh-
mungsregulierende Ordnungskonstrukte vornehmlich in Interaktionen ver-
ortet. 'Geschlecht’ wird damit eher als Prozefkategorie (sic) denn als Struk-
turkategorie begriffen.” (Gottschall 2000. S.292)

Allerdings ist zu betonen, dass dieser Diskursstrang laut Gottschall in der deutschen
Frauenforschung weitaus weniger bedeutend war*! (und ist?), als er das im US-ameri-
kanischen Raum war, wo der Diskursstrang in den spédten 80er und frithen 90er Jahren
des 20. Jahrhunderts entstanden ist. (vgl. Gottschall 2000. S.292f) Jedenfalls ist allen
Teilstrangen dieses Diskurses gemein, dass sie — wie bereits erwahnt — die traditionell
gewordene Unterscheidung von biologischem und sozialem Geschlecht ablehnen. Statt-

dessen gehen sie davon aus, dass die duale Geschlechterklassifikation*? mittels vielfil-

4lGottschall nennt dabei die Arbeiten von Carol Hagemann-White als Ausnahme.
“2Dieser Begriff wird statt dem starren Begriff des 'Geschlechterverhiltnisses’ neu eingefiihrt (vgl.
Gottschall 2000. S.292).
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tiger sozialer Praxen immer wieder neu hergestellt wird. (vgl. Gottschall 2000. S.332f).
Neben dieser Prozessualisierung des Geschlechterbegriffes wird hier den AkteurInnen
auch Handlungsméchtigkeit zugestanden: “Ob und wie Geschlecht in Interaktionen re-
levant wird, hdngt vom konkreten Handeln in situativen Kontexten ab.” (Gottschall
2000. S.333) Dies steht in klarem Gegensatz zum Geschlechterstereotypen-Konzept,

das von Salienz als externer Kategorie ausgeht (siche Kapitel 3.1.2).

Dass Geschlecht grundsétzlich in interaktiven Herstellungsprozessen hervorgebracht
wird, ist wesentliche Aussage des doing gender-Konzeptes (vgl. auch Gottburgsen 2000.
S.12). Ich werde nun noch genauer auf das doing gender-Konzept eingehen, weil es das-
jenige Konzept ist, das dem hegemonialen Genderdiskurs, der sich — wie im Kapitel 3.1
gezeigt — stark {iber Geschlechtsrollenzuschreibungen und Geschlechterstereotype defi-
nieren lasst, am klarsten zuwiderlauft. Doing gender ist, wie in den Begriffsbestimmun-
gen in der Einleitung (1) bereits kurz erldutert, ein Konzept dass von der permanenten
interaktiven Konstruktion von Geschlecht in allen sozialen Zusammenhéngen ausgeht.
Fiir das doing gender-Konzept ist die Unterscheidung zwischen den Faktoren sex, sex
category und gender und die damit verbundene Erkenntniss, dass die “soziale Kon-
struktion der Zweigeschlechtlichkeit nicht aus der Biologie abgeleitet werden kann”
(Gottburgsen 2000. S.32) Voraussetzung. Weiters ist relevant, dass zwischem korperli-
chem Geschlecht und sozialer Zuordnung sehr wohl eine Beziehung besteht, dass also
der Faktor 'Natur’, als Konstrukt, bei der Geschlechterproduktion eine zentrale Rolle
spielt. (vgl. Gottburgsen 2000. S.32)

Dieser Diskursstrang, der das doing gender-Konzept behandelt, betrachtet Geschlecht
also nicht mehr als soziale Kategorie, wie andere feministische Diskursstrange, sondern
als Ergebniss sozialer Interaktionen zwischen Individuen. “Zu betonen ist an dieser
Stelle, dass der Begriff 'Interaktionsleistung’ sowohl die Produktion geschlechtlichen
Verhaltens (z. B. Kleidung, Haartracht, Sprechweisen usw.) als auch die Rezeption von
Geschlecht umfasst.” (Gottburgsen 2000. S.32) Die Inszenierung von Geschlecht funk-
tioniert also nur iiber das soziale Miteinander, nur unter der Mitwirkung eines Gegen-
iibers. Sie basiert grundsétzlich auf der gesellschaftlichen Annahme der Zweigeschlecht-
lichkeit, die eine Einordnung in das eine oder das andere dieser beiden Geschlechter
vorsieht (vgl. Faulstich-Wieland 2004. S.178), wie im Kapitel iiber den hegemonialen

Genderdiskurs (3.1) bereits ausfiihrlich erldutert.

Handlungen einzelner Personen werden, so das doing gender-Konzept, immer bewer-
tet, auch wenn diese Bewertung vom sozialen Kontext, in dem sie stehen, abhéngig ist.
(vgl. Faulstich-Wieland 2004. S.179) Die erste Einordnung oder Bewertung entlang der



52

Geschlechter-Skala geschieht haufig bereits auf den ersten Eindruck. “Solange wir nicht
Grund fiir ernsthafte Zweifel haben, geniigt der Augenschein der ersten Zuordnung zum
weiblichen oder ménnlichen Geschlecht.” (Faulstich-Wieland 2004. S.178) “Nicht das in-
dividuelle Verhalten bestimmt insofern dariiber, ob man sich 'weiblich’ oder 'méannlich’
gibt, sondern die Interaktionen und der soziale Kontext sind entscheidend.” (Faulstich-
Wieland 2004. S.179) Diese Bewertung basiert also, um das hier noch einmal explizit
zu nennen, auf den gesellschaftlichen Annahmen von Konstanz, also lebenslanger Giil-
tigkeit der sex-Kategorie, Natiirlichkeit von Geschlecht, das heifst der Naturhafigkeit
von sex, und zuletzt auf dem Grundprinzip der Zweigeschlechtlichkeit, also einer dicho-
tomen, bipolaren Zugehorigkeit, die kein 'Dazwischen’ kennt. (vgl. Faulstich-Wieland
2004. S.179)

Diesen Grundannahme widerspricht der doing gender-Ansatz in einigen Punkten. Ei-
nerseits, weil das Konzept eng mit Queeren Theorien in Verbindung steht, die sich
gegen die heterosexuelle Zweigeschlechtlichkeit 'wehren” und “mit den Implikationen
von Ménnlichkeit und Weiblichkeit, von Homo- und Heterosexualitat” spielt, “indem
es diese aufgreift, parodiert, in ihren Grenzen und Bedeutungen verschiebt und da-
mit ihrer vermeintlichen Originalitdt beraubt” (Hartmann 2002. S.82). Weiters geht
das Konzept des doing gender auch davon aus, dass die Konstanz eine relative ist,
dass unabhéngig von der gesellschaftlichen Annahme unverédnderbarer und natiirlicher
Geschlechtlichkeit, doing gender ein flexibles Handeln ist, dass es auch Formen des
undoing gender gibt, etwa wenn andere Kriterien im Vordergrund stehen (vgl. etwa
auch Faulstich-Wieland et. al. 2004. S.222). Das heifit aber weder, dass der stindigen
Herstellung von Geschlecht zu entgehen ist, noch, dass doing gender, das vom Prinzip
der zweigeschlechtlichen Zuordnung abweicht, in unseren Gesellschaften sozial ermog-
licht oder gar unterstiitzt wiirde (vgl. Gottburgsen 2000. S.33), sondern nur, dass es

prinzipiell im Bereich des Moglichen wére.

“Sprache als das entscheidende Kommunikationsmittel nimmt eine herausgehobene
Stellung im Prozess des doing gender ein.” (Gottburgsen 2000. S.34, Hervorhebungen
A.G.) Mittels Sprache konstruieren wir Geschlecht, durch Gespréche “als individuelle
Aktualisierungen” der sozialen Geschlechterkonzepte, wie durch die Regeln des Sprach-
systems, die iiberindividuelle Geschlechterkonzepte festigen (vgl. Gottburgsen 2000.
S.34). Durch die Funktion der Benennung tréagt die Sprache eine herausragende Rolle
bei der “kulturellen Konstruktion der Zweigeschlechtlichkeit” (Gottburgsen 2000. S.34).
Hinzu kommen noch durch Sprache vermittelte und verstéirkte Stereotype, die zur all-
gemeinen Geschlechterstereotypisierung beitragen. Anja Gottburgsen beschéftigt sich

in einer Untersuchung mit den ’stereotypen Mustern des sprachlichen doing gender’
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(Gottburgsen 2000.), dabei berticksichtigt sie nicht nur die Produktion, sondern auch

die Rezeption geschlechtstypischer Kommunikationsformen und -unterschiede.

Gottburgsen konnte zeigen, dass Sprach- und Kommunikationsverhalten “ein bedeut-
samer eindrucksbildender Faktor ist” (Gottburgsen 2000. S.206), das heifst, dass Kate-
gorien wie Stimme, Ausdrucksweise und andere Kriterien des Gespréches zentral in der
Bildung des ersten Eindrucks iber ein Gegeniiber und der Personenwarhnehmung im
Allgemeinen sind. Weiters wurde in ihren Studien sichtbar, dass auch im Bereich des
sprachlichen doing gender weibliches Verhalten {iber das méannliche definiert und an
ihm als Norm gemessen wird. (vgl. Gottburgsen 2000. S.190ff) “Diese Ergebnisse (... )
spiegeln anschaulich das alltagstheoretische Versténdnis von Geschlecht wider, in dem
die Kategorie 'Mann’ die Standardnorm und den sogenannten Normalfall darstellt.”
(Gottburgsen 2000. S.206) Diese Erkenntnis fiihrt sich auch zu der Schlussfolgerung,
dass gerade in der Diskursanalyse sprachkritische Beobachtungen stérker beriicksichtigt
werden sollten.

“Die Notwendigkeit einer engeren Verbindung ergibt sich durch den doing
gender-Ansatz fast zwangslaufig. Die sprachliche Konstruktion von Geschlecht
findet auf mehreren Ebenen statt, die sich zudem wechselseitig verstér-
ken: Einerseits zwingen die systembedingten Regeln zur Kategorisierung,
implizieren Bewertungen und vermitteln Stereotypisierungen. Andererseits
kommunizieren Frauen und Méanner ihr Geschlecht, indem sie sich sprach-
lich unterschiedlich verhalten (... ). Ebenso tragen stereotype Sprachwahr-
nehmungsmuster der Rezipierenden zur sprachlichen Herstellung von Ge-
schlecht bei.” (Gottburgsen 2000. S.207. Hervorhebung A.G.)

Dieser kurze Abriss iiber das doing gender-Konzept und einige Ergebnisse aus der
Forschung, die dieses Konzept mit einbeziehen, sollten gezeigt haben, wie diese flexi-
ble, interaktive Auffassung von Geschlecht und Geschlechtsherstellungsprozessen, den
Genderdiskurs veriandern konnen. Bislang ist freilich dieser Teil des Gegendiskurses (im
Gegensatz zu anderen, dlteren) noch in keinster Weise in den hegemonialen Alltags-
diskurs eingeflossen. Wenn in diesem Geschlecht iiberhaupt als relevant beriicksichtig
wird, so geschieht dies — wie gezeigt — entlang von Geschlecht als sozialer Kategorie und
innerhalb des klar ausdifferenzierten Systems der Zweigeschlechtlichkeit. Da sowohl der
feministische als auch der queere Gegendiskurs fiir sich alleine genommen jeweils meh-
rere Diplomarbeiten fiillen konnten, soll — angepasst an das Thema dieser Arbeit — in
weiterer Folge der Schwerpunkt auf die feministische und queere Schulforschung und
die dazugehorigen Diskurse gelegt werden. Um die zeitgenossischen Diskurse hier ver-
stehen zu koénnen, wird aber zuerst noch ein kurzer Exkurs iiber die Geschichte der

Frauenbildung und der feministischen Schulkritik eingeschoben.



54

Exkurs: Koedukation und feministische Schulkritik

Die Koedukation, also der gemeinsame Unterricht von Méadchen und Buben, war fiir
FeministInnen mindestens die letzten hundert Jahre ein wichtiges Thema. Zuné&chst
ging es darum, Madchen iiberhaupt einen Zugang zu Bildung zu ermdglichen. Bis
ins 20. Jahrhundert hinein wurde dabei allerdings dem hegemonialen Genderdiskurs
nicht darin widersprochen, dass Ménnlichkeit die Norm ist, auch die Bildungsvorstel-
lungen von Frauenrechtlerlnnen orientierten sich lange an diesem Mafsstab. Im 19.
Jahrhundert waren es hauptséchlich private Initiativen, in erster Linie Frauenvereine,
die, ausgehend von der biirgerlichen Frauenbewegung, Méadchenschulen und Frauen-
bildungsinstitutionen griindeten, um den Frauen zu dem von ihnen geforderten Recht
auf Bildung zu verhelfen, solange der Staat und die offentlichen Institutionen diese
Notwendigkeit noch nicht einsahen. Fernab von Forderungen nach Koedukation war in
Osterreich die Offnung der Bubenmittelschulen fiir Madchenklassen 1919 schon eine
grofe Errungenschaft fiir alle, die fiir weibliche Bildung kidmpften. (vgl. Paseka 2001.
S.11).

Die meisten Errungenschaften im Bereich der Frauenbildung, die bis zum Ende der Ers-
ten Republik in Osterreich eingefiihrt werden konnten, wurden zuerst durch das aus-
trofaschistische und danach das nationalsozialistische Regime wieder zuriickgenommen.
Nach 1945 wurde dann an die Schulgesetze von 1927 angekniipft: “Médchen hatten prin-
zipiell Zugang zu allen Mittelschulformen und den Hochschulen, dennoch blieben spe-
zielle "frauengeméfie’ Ausbildungsformen, die Frauenoberschulen, erhalten.” (BMBWK
2003. S.6) Es dauerte einige Jahre, bis die Diskussion um Koedukation wieder aufge-
nommen wurde. Der feministische Gegendiskurs, der die flichendeckende Koedukation
forderte, zeigte Wirkung auf die gesetzgebenen Institutionen: 1962 wurden im Schul-
organisationsgesetz (SchOG) die Weichen fiir die Koedukation gestellt, so wurde den
Médchen damals formell der Zugang zu allen Schultypen eroffnet. (vgl. Paseka 2001.
S.12) Bis in die 1970er Jahre setzte sich schlieflich auch breiter die Idee durch, dass
gleiche Bildungsinhalte fiir Madchen und Buben die Grundlage fiir gleiche Chancen im

spateren Leben seien.

Wahrend die allgemeine und flichendeckende Koedukation in offentlichen Schulen an
und fiir sich 1975 eingefiihrt wurde, dauerte die Umstellung der Schultypen und Lehr-
pléane von geschlechtergetrennten auf tatséchlich koedukative Modelle sogar bis in die
1990er Jahre. (vgl. Paseka 2001. S.12f und BMBWK 2003. S.6) Mit der endgiiltigen
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Einfiihrung der Koedukation waren — besonders von emanzipatorisch denkenden Per-
sonen — gewisse Hoffnungen verbunden:

“~ dass durch den gemeinsamen Unterricht von Médchen und Buben die
Geschlechterrollenklischees vermindert wiirden und ein gleichberechtigter,
herrschaftsfreier Umgang zwischen den Geschlechtern entsteht, - dass es zu
einer weitergehenden Offnung der traditionell ménnlichen Bildungseinrich-
tungen fiir Frauen kommt (...) - und dass in Folge die geschlechtsspezifi-
sche Aufteilung des Arbeitsmarktes tiberwunden werden kann und Frauen
ein groferes Mafk an Einfluss und Teilhabe an Macht erhalten.” (BMBWK
2003. S.8)

Die kritische Auseinandersetzung mit der Koedukation und der Gleichstellung der Ge-
schlechter in der Gesellschaft hat allerdings zu der Erkenntnis gefiihrt, dass diese Hoft-
nungen nicht erfiillt werden konnten. (vgl. BMBWK 2003. S.8) Bis heute bestehen
beispielsweise die bereits erwdhnten Tendenzen zur Ausbildung von ’Reservaten’ in
manchen Schultypen. Noch immer werden gewisse Schulen*® von SchiilerInnen als fiir
ihr Geschlecht nicht addquat empfunden, was dazu fiihrt, dass sie sich diesen Schulty-
pen mehrheitlich verweigern. (vgl. Paseka 2001. S.12f und BMBWK 2003. S.8f) Das ist
wiederum auf die im hegemonialen Diskurs tradierten Rollenbilder und -erwartungen
zuriickzufiihren, nach denen diese Schulen ein Geschlecht besonders beziehungsweise
ein Geschlecht gar nicht ansprechen. Wie bereits kurz im Kapitel 3.1 angeschnitten
hat “die formale Gleichstellung (...) also nicht zu einer Aufhebung der geschlechtsspe-
zifischen Ausbildungsginge (gefiihrt)” (BMWBK 2003. S.9). Nur die Vorzeichen sind
andere: War es den Médchen frither unmoglich, gewisse Schulen zu besuchen, eben weil
sie Madchen waren, so stehen ihnen jetzt theoretisch alle Wege offen und wenn sie diese

nicht beschreiten, so macht es den Anschein als wére ihre Abwesenheit eine ’freiwillige
Entscheidung’. (vgl. BMBWK 2003. S.9)

Diese Erkenntnisse iiber die Situation von Madchen und Buben in der Schule und die
Beobachtungen von LehrerInnen im Schulalltag fiihrten zu einer tieferen Auseinander-
setzung mit der Koedukation und ihren Folgen. Es wurde die Frage nach ihrer Wir-
kung gestellt und durch feministische Schulforschung versucht herauszufinden, warum
die Koedukation letztlich nicht zur Gleichstellung der Geschlechter gefiihrt hat, obwohl
doch jahrzehnte — fast konnte mensch sagen jahrhunderte — lang diese Hoffnungen in
sie gesetzt worden waren. Die 'neue Koedukationsdebatte’ begann mit feministischer

Schul- und Koedukationsforschung, die feststellte, dass “das grofe Ziel der Koedukati-

43 Als Beispiel konnten hier etwa die Hoheren Lehranstalten fiir wirtschaftliche Berufe (HLW) mit den
Hoheren technischen Lehranstalten (HTL) verglichen werden. Ein Blick in die SchiilerInnen-Listen
solcher Schulen wire hier sicher aufschlussreich.
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on, die Chancengleichheit der Médchen, in keinster Weise erreicht” (Paseka 2001. S.13)

worden war.

Ein wichtiger Bereich feministischer Schulforschung ist die Interaktionsforschung, durch
die festgestellt werden konnte, dass sich die Aufmerksamkeit der Lehrpersonen bei-
spielsweise in einem 1/3-2/3-Verhéltnis auf Madchen und Buben verteilt. Und dies un-
abhéngig davon, ob die Buben oder die Madchen zahlenméfig stiarker vertreten sind,
und ob die Lehrperson sich bewusst bemiihte ihre Aufmerksamkeit gerecht auf die
Geschlechter zu verteilen oder nicht. Aus der Interaktionsforschung resultierende Er-
kenntnisse, die gezeigt haben, dass Schule nicht geschlechtsneutral ist, sind &lter als die
flichendeckende Koedukation in Osterreich. “Die ersten amerikanischen Untersuchun-
gen (...) stammen bereits aus Ende der 60er, Anfang der 70er Jahre.” (Hasenhiittl
2001. S.71) Von besonderer Bedeutung sind auf diesem Gebiet die Studien von Da-
le Spender, die den spezifischen Teildiskurs sicher relevant geprigt haben (vgl. etwa
Spender 1985.). In den 80er Jahren des 20. Jahrhunderts gab es auch erste einschlé-
gige Untersuchungen in Deutschland (vgl. etwa Stiirzer 2003. S.174f), seit den spéten
80er und vor allem den 90er Jahren auch in Osterreich (vgl. etwa Paseka/Anzengruber

2001).

Klar ist, dass auch die Ergebnisse dieser Studien nicht unhinterfragt und unkritisch re-
zipiert werden sollten, wenn auch betont werden muss, dass “es noch gar nicht lange her
ist, dafs (sic) durch die Kritik und die Arbeiten der feministischen Schulforschung ein
gravierendes Defizit der bisherigen Schultheorie aufgedeckt wurde, namlich das vollige
Ausblenden der sozialen Strukturkategorie 'Geschlecht”’ (Hasenhiitt]l 2001. S.74). Auch
dass die Koedukation das scheinbare Versprechen zur Chancengleichheit zu fiihren nicht
halten konnte, wurde in diesen Untersuchungen sichtbar. Aus einer queeren Perspek-
tive muss allerdings kritisiert werden, dass viele feministische Interaktionsstudien die
Geschlechterbipolaritéat unreflektiert anwenden und damit die Heteronormativitéit des

hegemonialen Diskurses unhinterfragt reproduzieren.

Ein anderer bedeutender Sektor feministischer Schulkritik wurde die Schulbuchfor-
schung beziehungsweise allgemein die Auseinandersetzung mit den Unterrichtsmate-
rialien, die — wie im Kapitel 2 bereits geschildert — bemerkte, dass die Schulbiicher

den hegemonialen Genderdiskurs stark vertreten und so permanent in den Schulalltag
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einbringen und ein sexistisches Bild vermitteln. Dabei wurden seit den 70er Jahren des
20. Jahrhunderts immer dieselben

“Mifstéande (sic) an Unterrichtsmaterialien angeprangert:

e Midchen und Frauen sind zahlenméfig in allen Biichern, d. h. quer
durch alle Schulstufen und alle Unterrichtsgegenstéinde unterreprésen-
tiert.

e Wo Frauen und Méadchen vorkommen, entsprechen sie den traditio-
nellen Rollenvorstellungen.

e Frauen und Méadchen werden auf der sprachlichen Ebene benachteiligt
und diskriminiert.

e Frauen sind bei der Herstellung von Schulbiichern und in Gutachte-
rInnenkommissionen in der Minderheit.”

(Hasenhiittl 2001. S.56)

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Ergebnisse der feministischen Schulkri-
tik eindeutig waren, ndmlich die Erkenntnis, dass trotz “einer formalen Gleichbehand-
lung substantielle Ungleichheit fortgeschrieben wird” (Hagemann-White 1988. S.42).
Doch bleibt die Ungewissheit bestehen, ob dies an der “Koedukation selber liegt (... ),
oder eher an unserem (...) Umgang damit” (Hagemann-White 1988. S.42). Die ver-
schiedenen Teildiskurses, die in die Diskussion um die Koedukation eingeflossen sind
und einfliefen, sahen dies logischerweise — wenn wir die Vielfdltigkeit feministischer
Konzepte und Theorien in Betracht ziehen — auf je unterschiedliche Weise, so wie sie
auch je unterschiedliche Schliisse aus den Erkenntnissen zogen. In weiterer Folge moch-
te ich auf die institutionalisierten Diskurse, die sich mit dem Thema Geschlecht in der

Schule in Osterreich auseinandersetzen, zuriickkommen.

Institutionalisierung bewusster Koedukation in Osterreich

Aus den Erkenntnissen der Koedukationsdebatte resultiert zuerst die Forderung nach
einer ‘reflexiven’ Koedukation. In Osterreich ist die "bewusste’ Koedukation seit 1999
in den Lehrplénen festgeschrieben, das heifst prinzipiell Teil des hegemonialen schuli-
schen Diskurses.** Jedoch ist weder die Begrifflichkeit, noch der damit einhergehende
Grad an Reflexion in den Alltagsdiskurs, auch jenem der Lehrpersonen, noch nicht
eingedrungen. Reflexive oder bewusste Koedukation will zwar den koedukativen Un-

terricht weiterfiihren, aber auch die Starken und Schwéchen dieser Unterrichtssituation

44Vg]. hierzu etwa BMBWK 2003. S.11f oder Paseka 2001. S.14ff.
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bewusst machen. Dabei soll — wenn notwendig mit Parteilichkeit fiir die Benachteilig-
ten — diesen Schwéchen, die zum Teil im letzten Abschnitt kurz angeschnitten wurden,
und ihren Auswirkungen entgegengewirkt werden. Auf der anderen Seite lehnt bewuss-
te Koedukation die (zeitweise) Bildung geschlechtshomogener Gruppen (beispielsweise
fiir einzelne Fécher, Projekte oder Unterrichtsphasen) auch nicht ab, sondern soll die-
se sogar ermoglichen und unterstiitzen. Zuletzt ist in den Konzepten der bewussten
Koedukation auch vorgesehen, auch die Schiilerlnnen zur Reflexion beispielsweise des

Unterrichtsgeschehens oder ihrer Unterrichtsmaterialien aufzufordern.

Dieses Anliegen wird — abgesehen von der Einfiihrung in die Lehrpléane als didaktischer
Grundsatz — in Osterreich auch durch rechtliche und organisatorische Mafnahmen un-
terstiitzt. Letztlich werden aber die einzelnen engagierten LehrerInnen mit der Umset-
zung und Erprobung des Prinzips haufig alleine gelassen. Die theoretische Forderung
nach bewusster Koedukation ist noch nicht weit genug in den hegemonialen Diskurs
eingedrungen, als dass sie tatsédchlich von allen Ebenen schulischer Institutionen un-
terstiitzt und ausgefiihrt wiirde. Die meisten Strategien zur Umsetzung — auf die noch
genauer einzugehen sein wird — waren top-down-Strategien, also vom Ministerium aus-
gehende Initiativen, die in den Schulen zwar vielleicht punktuell umgesetzt wurden,
aber hiufig keine lingerfristige Wirkung zeigten. Bemerkenswert und typisch fiir Os-
terreich ist auch, dass zwar zahlreiche Leitfaden und Publikationen vom Ministerium
herausgegeben wurden (vgl. auch Hasenhiittl 2001. S.24), allerdings sonst wenig fiir die

praktische Umsetzung getan wird.

Zum Abschluss und um noch einmal klar zu stellen, wie die gesetzliche Lage in Os-
terreich beziiglich der bewussten Koedukation ist, mochte ich hier noch eine Liste an
Mafsnahmen aufzihlen, die zu ihrer Umsetzung getroffen wurden:

e “Aktionsplan 2000 (99 Mafnahmen zur Férderung der Gleichstellung
im Bereich von Schulen und Erwachsenenbildung) und Aktionsplan
2003 (Gender Mainstreaming & Frauenforderung)

e Unterrichtsprinzip "Erziehung zur Gleichstellung von Frauen und Mén-
nern’ (wurde seit 1995 sukzessive in die Lehrpléne der verschiedenen
Schularten integriert)

e Verankerung der 'bewussten Koedukation’ als didaktischer Grundsatz
im Lehrplan 99

e Installierung von Ansprechpersonen zum Unterrichtsprinzip an den
padagogischen und berufspadagogischen Akademien sowie von Kon-
taktpersonen in den Landesschulrdten und Péadagogischen Instituten
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e Herausgabe eines Leitfadens zur Darstellung von Frauen und Ménnern
in Unterrichtsmitteln sowie zum ’geschlechtergerechten Formulieren’

e Herausgabe eines 'Gender Mainstreaming’-Leitfadens fiir Projekt- und
Programmverantwortliche

e Herausgabe diverser Publikationen (zu geschlechtssensiblen Schulpro-
jekten, zu konkreter Madchen- und Bubenarbeit, zu geschlechtssen-
sibler Berufsorientierung, zur Umsetzung des Unterrichtsprinzips im
Volksschulbereich,. .. ) durch die Abteilung fiir geschlechtsspezifische
Bildungsfragen des bm:bwk.”

(BMWBK 2003. S.12)

Das Unterrichtsprinzip (siehe oben) soll Lehrpersonen unterstiitzen und zum geschlech-

tergerechten Unterrichten anregen. In ihm sind die folgenden Anliegen formuliert:

“Bewusstmachung von geschlechtsspezifischer Sozialisation

e Wahrnehmung von Ursachen und Formen geschlechtsspezifischer Ar-
beitsteilung

e Erkennen moglicher Beitrdge zur Tradierung und Verfestigung von
Rollenklischees

e Reflexion des eigenen Verhaltens
e Bewusstmachen von alltédglichen Formen von Gewalt und Sexismus

e Forderung der Bereitschaft zum Abbau von geschlechtsspezifischen
Vorurteilen”
(BMBWK 2003. S.14)

In diesem Abschnitt sollte gezeigt worden sein, wie der gesetzliche Diskurs in Os-
terreich die Themen Koedukation und Gleichstellung der Geschlechter behandelt. Die
vom Ministerium herausgegebenen Broschiiren definieren dabei Geschlecht einerseits im
Zusammenhang von sex und gender, gehen aber andererseits auch auf Heteronormati-
vitéit, das System der Zweigeschlechtlichkeit und doing gender ein. Die Lehrpersonen
werden darin dazu aufgefordert, fiir sich selbst und ihre SchiilerInnen den Handlungs-
spielraum zu erweitern. (vgl. BMBWK 2003. S.14ff) Dies alles kann als Teil eines wis-
senschaftlichen Gegendiskurses zum hegemonialen Genderdiskurs gesehen werden, der
unterschiedliche Behandlung, Diskriminierung und Benachteiligung auch oder gerade

im koedukativen Schulsystem verleugnet oder ausblendet.
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Queer-feministischer Diskurs in der Padagogik

Dieser letzte Abschnitt zum queer-feministischen Gegendiskurs wird sich mit dessen
queeren padagogischen Elemente beschéaftigen. Ich werde dabei exemplarisch auf zwei
Strange queeren Diskurses in der Padagogik néher eingehen, die Padagogik der Vielfalt
und die Padagogik vielfaltiger Lebensweisen. "Im Diskurs kritischer Pddagogik der 90er
Jahre des 20. Jahrhunderts ist Vielfalt zu einer Leitfigur avanciert.“ (Hartmann 2002.
S.185) Diesem Begriff der Vielfalt und seiner Bedeutung fiir die Padagogik versuche
ich mich in diesem Abschnitt nun anzunéhern. Die beiden genannten padagogischen
Konzepte, mit ihrer Schwerpunktsetzung auf Vielfalt hin, sind insofern fiir diese Arbeit
und die Schulbuchanalyse relevant, als sie aufzeigen, wie ein auf Vielfalt ausgerich-
teter Unterricht und damit auf Vielfalt ausgerichtete Unterrichtsmaterialien aussehen

konnen.

"Geschlechtssensible Padagogik geht davon aus, dass Madchen und Buben bereits mit
sozialisationsbedingt unterschiedlichen Erfahrungen, Interessen, Stérken und Schwa-
chen in die Schule eintreten und dort unterschiedliche Erfahrungswelten vorfinden.*
(BMBWK 2003. 13) Die Padagogik der Vielfalt, wie sie Annedore Prengel (2006) for-
muliert hat, geht demgegeniiber, und auch einem isolierten doing gender-Konzept ge-
geniiber, noch weiter: sie vereint die Anspriiche und Forderungen feministischer, inter-
kultureller oder antirassistischer und Integrationspadagogik. Dabei kann sie die jewei-
ligen spezifischen Potentiale nutzen, wahrend sie versucht die Schwachstellen auszu-
bessern oder zu vermeiden. Die Padagogik der Vielfalt versucht eine Gratwanderung
zwischen Gleichheit und Differenz, sie vermittelt zwischen den beiden um zu einer de-
mokratischen Vorstellung von Differenz zu kommen, “in der Emanzipation nicht gleich
Assimilation und Differenz nicht gleich Hierarchie ist” (Prengel 2006. S.181). Mit die-
sem Zugang leistet Prengel einen entscheidenden Beitrag zu einer “differenztheoretisch

ausgerichteten Perspekive in der Erziehungswissenschaft” (Hartmann 2002. S.187).

Diese Padagogik, deren Elemente Prengel in 17 Thesen biindelt, will einen Beitrag da-
zu leisten, “eine Kultur der Akzeptanz von Heterogenitét, der demokratischen Gleich-
berechtigung von Menschen in verschiedenen Lebenslagen und mit verschiedenen Le-
bensweisen zu entwickeln und zu pflegen” (Prengel 2006. S.28). Das Ziel dieser pad-
agogischen Stromung ist es, “fiir alle Schiilerinnen- und Schiilergruppen auf den unter-
schiedlichen Ebenen der Schulpddagogik den gleichberechtigtigten (sic) Zugang zu den
materiellen und personellen Ressourcen der Schule zu schaffen, um auf der Basis sol-

cher Gleichberechtigung die je besonderen, vielfaltigen Lern- und Lebensmoglichkeiten
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zu entfalten.” (Prengel 2006. S.185) Diese Thesen (vgl. ab hier Prengel 2006. S.185fF)
beinhalten beispielsweise Selbstachtung und Anerkennung, sowie Kennenlernen der An-
deren oder den Spagat zwischem Verschiedenem, Kollektivem und Gemeinsamem als
solchen ebenso zu vermitteln wie die Prozesshaftigkeit, definiert “als eigenstandiger
Weg jedes einzelnen Kindes” (Prengel 2006. S.191). Es sollen dabei keine Definitionen
und Leitbilder vermittelt werden und Aufmerksamkeit sowohl auf individuelle und kol-
lektive Geschichte, als auch auf gesellschaftliche und 6konomische Bedingungen gelenkt
werden. Ein wichtiges Prinzip ist auch die Achtung vor der Mitwelt und die Anerken-

nung von “Verschiedenheit und Gleichberechtigung als institutionelle Aufgabe” (Prengel
2006. S.185).

Die Padagogik der Vielfalt stellt allerdings noch nicht den Schlusspunkt einer Entwick-
lung dar, die die Vielfalt in die Padagogik einbringen will. Jutta Hartmann erweitert
den Begriff schlieflich auf ’vielfiltige Lebensweisen’. Sie versucht damit, “eine dyna-
misch und durchléssig verstandene theoretische Rahmung fiir padagogisches Denken
und Handeln vorzulegen” (Hartmann 2002. S.118). Ziel des Begriffes ist es, kritischen
Einspruch gegen “Tendenzen zur Vereindeutigung wie zur Herstellung und Verdeckung
verhérteter Machtunterschiede” zu erheben, bindres Denken aufzulésen und Hierarchi-
en abzubauen. Dabei sollen weiter Uneindeutigkeiten und fliekende Ubergénge erfasst
und neue bewegliche Rdume eréffnet werden. (vgl. Hartmann 2002. S.118) Der Begriff
der Lebensweise bringt fiir dieses Vorhaben das ndtige “dekonstruktive Potential des
Unbestimmten und Unabgeschlossenen” und “widersetzt (... ) sich dem Imperativ der

Vereindeutigung und der Essentialisierung”. (Hartmann 2002. S.119)

Ahnlich wie im doing-gender-Konzept, ist auch im Konzept vielfiltiger Lebensweisen ei-
ne kritische Haltung gegeniiber dem hegemonialen Diskurs enthalten. “Zwar kénnen wir
hegemonialen Diskursen nicht entgehen, doch ist die Moglichkeit und gelebte Realitét
sichtbar geworden, sich diesen gegeniiber zu verhalten und z.B. Kohédrenzen und Kon-
tinuitdten von sex, gender, Sexualitdt und Lebensform an einer oder mehreren Stellen
zu durchbrechen.” (Hartmann 2002. S.119, Hervorhebung J.H.) So ist dem Begriff zwei-
erlei eingeschrieben, namlich sowohl “das zu konzeptualisieren, was dem herrschenden
Denken entsprechend als Normalitat und Mafstab gilt, als auch das, was sich innerhalb
einer vielfaltigen Diskurslandschaft quer und neu dazu produziert” (Hartmann 2002.
S.121). Um diese kurze Einfilhrung in den von Jutta Hartmann aufgebrachten Begriff
abzuschliefsen und bevor kurz die wesentlichen Perspektiven ihrer Padagogik beschrie-
ben werden, soll hier noch ein pragnantes Abschlussstatement Hartmanns folgen:

“Mit dem Begriff vielfiltige Lebensweisen richtet sich unser Blick auf Normen
und Hegemonien, auf Vielschichtiges, Kontingentes, Bewegliches und Unent-
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scheidbares. Zentralen Stellenwert erhélt dabei die Dimension des reflektier-
ten, kritischen Gestaltens des eigenen Selbst und Lebens, der Beziehungen
zu sich und anderen, der sozialen Umwelt und Gesellschaft.” (Hartmann
2002. S.122f)

Hartmann sieht den Begriff auch oder gerade in der Pddagogik als einen zentralen
an. In ihrer Arbeit zur Padagogik vielfiltiger Lebensweisen (Hartmann 2002.) ver-
sucht sie “die mit der aktuellen feministisch-dekonstruktiven Debatte einhergehenden
Irritationen und Verschiebungen fiir die pddagogische und erziehungswissenschaftliche
Diskussion um die Pluralisierung von Lebensformen fruchtbar zu machen” (Hartmann
2002. S.17). Das heifit, dass die Erkenntnis der Pluralisierung von Lebensformen eben-
so wie andere Diskursstréange der queer theories, wie etwa Anti-/Heteronormativitét
und De-/Konstruktion von Geschlecht in die Padagogik einfliefen, und ein queerer,

dekonstruktiver padagogischer Diskursstrang geschaffen wird.

Dabei sind die Anforderungen, die Hartmann an diese neue Stromung in der Padagogik
stellt, in erster Linie drei. Die Padagogik soll zu “einer Auseinandersetzung mit viel-
faltigen Lebensweisen vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Machtverhéltnisse und
Norm(alis)ierungsbestrebungen fiithren” und “das Herausbilden eines geschlechtlichen
und sexuellen Selbstverstdndnisses unterstiitzen”, das auf der einen Seite selbst be-
weglich bleibt und zusétzlich auch “Achtung und Wertschatzung gegeniiber anderen
Existenz- und Lebensweisen beinhaltet”. Zuletzt soll auch ein “Verfliissigen geschlechts-

bezogener Einschrénkungen im eigenen Lebensentwurf” ermoglicht werden. (Hartmann

2002. S.17)

Hartmann versucht “eine padagogische Haltung (anzuregen), die daran orientiert ist,
Offenheit zu ermdglichen und Vielfalt zuzulassen” (Hartmann 2002. S.269). Essentiell in
der Padagogik vielfaltiger Lebenweisen ist das “Infragestellen gesellschaftlicher Normen
und Normalisierungen, ein prozessuales Identitéitsverstiandnis sowie das Entfalten eines
weiten Feldes geschlechtlicher und sexueller Lebensweisen” (Hartmann 2002. S.269).
Dabei wird das Augenmerk auf die Widerspriiche zwischen der Pluralisierung und der
Norm(alis)ierung von Lebensformen gelenkt. Pluralisierung meint dabei, dass im Lau-
fe der Jahrzehnte, aber auch innerhalb eines individuellen Lebenslaufes, die Anzahl
an Lebensformen oder Lebensweisen bestidndig zunimmt. (vgl. Hartmann 2002. S.29ff)
Der Begriff der Normierung setzt dem aber entgegen, dass innerhalb der Gesellschaft
aber (Macht-)Strukturen existieren, die das Leben in Vielfalt erschweren. (vgl. Hart-
mann 2002. S.52ff) Diese Norm(alis)ierung hat auf die Individuen einschrénkende und
diskriminierende Wirkung. (vgl. Hartmann 2002. S.57)
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Auch die Padagogik vielfaltiger Lebensweisen ist nicht der einzige und letzte Diskurs-
strang, der hier als Gegendiskurs zum hegemonialen Genderdiskurs prasentiert werden
konnte. Aber gerade mit seiner Begrifflichkeit der vielfaltigen Lebensweisen und der
Schwerpunktsetzung in Richtung Pluralisierung von Lebensformen zeigt dieser Diskur-
sstrang deutlich auf, wo die Méangel des hegemonialen Diskurses liegen und worin die
Unterschiede in der Darstellung der Individuen (auch in den zu untersuchenden Schul-
biichern) bestehen kénnen. Diese Aspekte und Begrifflichkeiten flossen schon in den
Analyseraster ein und stellen einen nicht unbedeutenden Aspekt in der Analyse der

Schulbiicher dar, wie dies im néchsten Kapitel (4) zu sehen sein wird.
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4 Schulbuchanalyse

In diesem Kapitel werden zuerst die Ergebnisse der quantitativen und qualitativen
Analyse der untersuchten Biicher jeweils pro Lehrbuchreihe® dargestellt. Nach die-
sem ersten Schritt folgt als zweiter Arbeitsgang die Einordnung der jeweiligen Biicher
oder Buchreihen innerhalb des Spektrums zwischen hegemonialem Genderdiskurs und
Gegendiskurs, wie sie in Kapitel 3 dargestellt wurden. Wie bereits im Methodenka-
pitel erlautert, folgt dann als letzte Phase der Analyse eine Interpretation einzelner

exemplarischer Textstellen im Sinne einer queeren Lektiire.

4.1 Analyseergebnisse

Bei der Prisentation der Analyseergebnisse sortiere ich die Buchreihen® nach Zielgrup-
pen abwiérts, das heifit ich beginne mit der Mirada-Reihe, die sich an eine eindeutig
erwachsene SchiilerInnen-Klientel wendet, prisentiere danach die beiden Bédnde von
Encuentros und beschlieffe den Abschnitt mit der Reihe Chicos Chicas, die eindeutig
fiir das jiingste Publikum vefasst wurde. Dabei werde ich, wo mdglich, die Ergebnisse
auch interpretieren sowie mit den anfanglichen Arbeitshypothesen in Bezug setzen. Die
Analyseergebnisse der jeweiligen Buchreihen werden zwar gemeinsam vorgestellt und
zusammenfassende Schliisse iiber die ganze Reihe gezogen, Vergleiche zwischen den
Bénden und Gemeinsamkeiten der ganzen Reihe werden aber jeweils mit (exemplari-

schen) Beispielen aus den einzelnen Biichern illustriert.

45Dje Lehrbiicher werden im Text nicht mit AutorIn und Jahr, sondern ausnahmsweise mit zu Beginn
des jeweiligen Abschnitts festgelegten Kurzformen der Titel referenziert, da dies im konkreten Fall
als lesbarer und sowohl beim Verfassen als auch bei der Rezeption der Analyse als praktischer
erscheint

46 Ausfiihrliche Quellenangaben zu allen Biichern fanden sich bereits in der Einleitung.
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4.1.1 mirada aktuell, bien mirado, visto bueno

Kontextanalyse

Die ganze Mirada-Reihe erscheint beim Max-Hueber-Verlag in Ismaning, Deutschland.
Mirada aktuell*”, die Neuauflage eines Lehrbuches, das es schon viele Jahre gibt, liegt
in der ersten Auflage aus 2005 auf, das von mir bearbeitete Buch ist aus dem dritten
Druck (2007). Bien mirado®®, der zweite Band der Reihe, liegt im dritten Druck aus
2005 der ersten Auflage von 1999 vor. Der dritte und letzte Folgeband wisto bueno®
wurde 2003 aufgelegt, der Band, den ich analysiere, ist aus dem zweiten Druck von
2004. Die Zielgruppe ist nicht explizit auf oder in den Biichern definiert, jedoch kann
anhand der vermittelten Themen sowie der (bildlich) dargestellten Personen davon
ausgegangen werden, dass die Biicher fiir den Bereich Erwachsenenbildung / Volks-
hochschulkurse verfasst wurde. Diese These wird bestétigt durch die in Band eins und
zwei angegebenen Referenzen zweier beratender MitarbeiterInnen, die beide aus dem
Volkshochschulbereich kommen (mehr dazu spéter in diesem Abschnitt). Diese ersten
Beobachtungen erlauben den Schluss, dass diese Lehrbuchreihe weder speziell fiir den
Unterricht an Schulen, noch fiir Osterreich erarbeitet wurde. Dafiir weist die Aktualitét
der Auflagen (vielleicht mit Ausnahme von bien mirado) darauf hin, dass sie (zumin-
dest den deutschen) realen, zeitgeméfen gesellschaftlichen Verhéltnissen entsprechen

sollte.

Weitere Wissensquellen kommen in mirada aktuell kaum vor. Auch wenn die Lehrtexte
teilweise wie aus Zeitungen ausgeschnitten layoutiert sind (vgl. ma S.65, 70, 75 oder 83),
werden sie bis auf wenige Ausnahmen nicht mittels Quellenangaben referenziert. Eine
Ausnahme stellt hier ein Text iiber die torera Cristina Sdnchez dar, der als ein Inter-
view aus 'El Pais Semanal’ ausgewiesen ist, auch hier finden sich aber keine genaueren
Quellenangaben. (vgl. ma S.113) Jedenfalls existieren keinerlei Recherche-Aufgaben,
die SchiilerInnen dazu auffordern wiirden, Informationen auch auferhalb des Lehrbu-
ches fiir ihren Lernprozess zu verwenden. In bien mirado und visto bueno sind Texte und
Textstellen zum Teil mit periodistischen oder literarischen Quellenangaben versehen,
sehr selten kommt das Internet als Quelle vor. Analog zur eingangs aufgestellten Hypo-
these bedeutet das, dass besonders der erste Band als eher unhinterfragbar dargestellt

wird, gemindert wird dieser Eindruck lediglich durch die im Design als "Fremdtexte’

47Im Folgenden mit ma abgekiirzt.
48Tm Folgenden mit bm abgekiirzt.
49Im Folgenden mit vb abgekiirzt.
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ausgewiesenen Stellen, nicht aber tatséchliche durch ausfiihrliche Quellenangaben. In

den weiteren Bénden wird diese Unhinterfragbarkeit etwas relativiert.

Bei mirada aktuell sind drei Autorinnen angegeben: Nieves Castells Fernandez, Mech-
tild Lohmann und Lidia Santiso Saco, zu denen es keine Referenzangaben gibt. Den
zweiten Band haben Imma Bigorra, Gabriela Farah, Mechtild Lohmann und Luis Sala
verfasst, hier steht also — der klassischen Geschlechtszuordnung der Namen folgend —
ein Mann drei Frauen gegeniiber. Das letzte Buch der Reihe wurde wiederum nur
von Frauen geschrieben, Raquel Munoz Martinez und Raquel Otal Vizcarra. Zusétz-
lich sind unter beratender Mitarbeit im ersten Band zwei Personen genannt, Ellinor
Haase und Reinhard Beer, deren Status durch Referenzen legitimiert ist. Haase ist
als “Hauptamtliche Padagogische Mitarbeiterin der Volkshochschule Bochum”, Beer als
“Fachbereichsleiter Sprachen an der Volkshochschule Erlangen” (ma S.2) ausgewiesen.
Diese Betitelung stellt einerseits den bereits erwdhnten Zusammenhang des Lehrbuchs
mit dem Volkshochschulbereich her, andererseits legitimiert sie das Buch als zumindest
didaktisch-padagogisch fundiert. Auch im zweiten Band haben die selben Personen als
BeraterInnen fungiert, zuséatzlich ist noch Carmen Pastor als “Studienleiterin am Insti-
tuto Cervantes in Bremen” (bm S.2) angefiihrt. Letztere hat neben Mechtild Lohmann,
die als “padagogische Fachberaterin und Autorin, Essen” (vb S.2) bezeichnet ist, auch
beim letzten Band wvisto bueno in beratender Funktion mitgearbeitet. Dass allerdings
die Autorinnen nicht professionell legitimiert werden, mindert ihren Status verglichen
mit dem der beratenden MitarbeiterInnen deutlich. Betont werden muss aber, dass die
gesamte Lehrbuchreihe mit acht Autorinnen und nur einem Autor meiner Arbeitshy-

pothese, dass wenige Frauen unter den AutorInnen sein wiirden, widerspricht.

Diese Lehrbuchreihe wurde als eine der in Gsterreichischen Schulen haufiger verwen-
deten ausgewéhlt, wobei hauptsichlich der erste Band tatsdchlich 6fter Verwendung
findet. Aus eigener Erfahrung sowohl in der Schule, als auch im Studium und im Zuge
der Schulpraktischen Ausbildung kann ich sagen, dass mirada aktuell von vielen Lehr-

personen besonders gern fiir Spanisch als Wahlpflichtgegenstand ausgewéhlt wird.

Geschlechtssensible Sprache wird in mirada aktuell und bien mirado sowohl in deut-
schen® als auch in spanischen Arbeitsanweisungen grundsétzlich verwendet (Beispiele
aus mirada aktuell: “entrevista a un/a companero/a” ma S.21, “diktieren Sie (...) Ih-
rem Partner/Ihrer Partnerin” ma S.29). Trotzdem wird das generische Maskulinum
angewandt und im Grammatikteil vermittelt — wenn auch nicht mit ’generisches Mas-

kulinum’ betitelt — (vgl. etwa ma S.198) etwa wenn steht “Juana quiere encontrarse

"0Deutsche Arbeitsanweisungen kommen ab dem zweiten Band allerdings nicht mehr vor.
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751 diese 'Freunde’ stellen sich aber als Paco und Soffa

con sus companeros de trabajo
heraus (ma S.59). Als Beispiel aus bien mirado kann die Aufforderung “busca entre
tus companeros” (bm S.10) dienen. Gleichzeitig passieren den Autorinnen an manchen
Stellen auch Fehler im konsequenten geschlechtergerechten Sprachgebrauch (Beispiele
aus mirada aktuell: “Thr Partner muf (sic) versuchen” ma S.20, “; Cliente o dependien-
te? (...) Der Kunde oder der Verkdufer?” ma S.47). Diese Beobachtungen entsprechen

im Grofsen und Ganzen der aufgestellten Hypothese.

Im Gegensatz dazu wird in visto bueno bereits im Vorwort erklart, dass die Autorinnen
“der leichteren Lesbarkeit halber (...) in den Arbeitsanweisungen nur die maskulinen
Formen” verwenden wiirden, auch wenn sie auch “alle Lernerinnen und Lehrerinnen”
dabei mit einbeziehen wiirden. (vb S.7) Die klassische Erklarung fiir die Verwendung
des generischen Maskulinums also, die hier etwas verwundert, da sich die mit der Lehr-
buchreihe arbeitenden Personen an die 'kompliziertere’ Lesbarkeit geschlechtssensibler

Sprache ja bereits zwei Bénde lang gewohnt haben ...

Als zusétzliche Anmerkungen wurde bei der Kontextanalyse (im Besonderen von mi-
rada aktuell) noch angefiihrt, dass im Design zwar Zeichnungen klar iiberwiegen, aber
durchaus auch Fotos vorkommen. Personen werden dabei aber tendenziell eher gezeich-
net als auf Fotos dargestellt. In visto bueno schliefslich gab es iiberhaupt kaum bildliche
Darstellungen. Ein Hindernis bei der Analyse der vorkommenden Geschlechter in Band
eins und zwei war, dass bei den Dialogen der Horbeispiele, die auch als Lesetexte abge-
druckt sind, die Geschlechter der SprecherInnen grofstenteils im Buch nicht erkenntlich

gemacht sind.??

Quantitative Analyse

Im Themenbereich 'Haushalt’ konnten aufler im zweiten Band dieser Lehrbuchreihe
kaum Beobachtungen gemacht werden. Lediglich neun HandlungstréagerInnen sind in
mirada aktuell (6w — 2m — 1nz) einer der Kategorien zuzuordnen. In visto bueno sind
es immerhin 12, davon 6w und 6nz. Bei den Ubungen zum Thema 'Wer macht was

im Haushalt?’ ist die Zuteilung zu Geschlechtern, die ich den Autorinnen durchaus

51Zur Verwendung des generischen Maskulinums im Spanischen vgl. den betreffenden Hinweis in der
Einleitung 1.2.

52Die Hor-CD stand mir leider nicht zur Verfiigung, um die Zuordnung anhand der Stimmlagen zu
treffen, wobei fraglich ist, ob dies tatséchlich empirisch haltbar wire. Schlussendlich wurden die
Personen in den Dialogen, wenn sie nicht mit einem eindeutig geschlechtlich konnotierten Namen
angeredet wurden, in der Kategorie nicht-zuzuordnen markiert.
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unterstellen wiirde, leider nicht ersichtlich. Die Antworten auf die eingangs gestellte
Frage werden {iber ein als Horiibung eingebautes (und als Lesetext abgedrucktes) In-
terview vermittelt (vb S.19). In weiterer Folge wird eine Statistik présentiert, die sich
der Aufgabenverteilung im Haushalt widmet (vb S.20), doch auch diese ist fiir die ana-
lytische Auswertung nicht brauchbar. In bien mirado sind es 25 HandlungstriagerInnen,
die in Zusammenhang mit Hausarbeiten dargestellt werden. Auch hier iiberwiegen ein-
deutig die weiblichen: 12w — 5m (davon 1 nicht-selbststdndig) — 8nz, besonders beim
Putzen/Aufriaumen und Kochen. Die Hypothese, dass weibliche Personen gegeniiber
ménnlichen {iberwiegen wiirden, trifft somit zu (ma: 6w — 2m — 1Inz; bm: 12w — 5m —
8nz; vb: 6w — 6nz; insgesamt: 24w — 7m — 15nz). Ob die Beobachtung bei so wenigen
ReprasentantInnen in diesem Bereich aussagekraftig ist, ist allerdings fraglich und wird

sich erst im Zuge der Gesamtbewertung des Buches zeigen.

Die dargestellten Lebensweisen der HandlungstragerInnen sind im geschlechterspezifi-
schen Bereich in allen drei Biichern stark stereotyp. Schiilerinnen werden zwar durchaus
berufstétige Frauen zur Identifikation geboten, aber innerhalb eines rollenstereotypen
Spektrums, zum Beispiel: eine Frau mit Kind sucht Arbeit in Spanien, genauer gesagt
einen Halbtagsjob, weil ihr Mann dort arbeitet (ma S.21), in einer anderen Geschichte
in bien mirado kiindigt eine Frau ihren Job in Spanien, um dem Mann, in den sie sich
verliebt hat, nach England zu folgen und ihn dort zu heiraten (bm S.79). Schwangere
Frauen oder Frauen mit Kindern werden fast immer als verheiratet dargestellt, Be-
rufstatigkeit und Kinder gleichzeitig zu managen wird nur fiir Frauen thematisiert. Im
dritten Band schliefslich werden zwar Haushaltstétigkeiten kritisch thematisiert (“plu-
riempleo”, “La ocupacion de ama de casa deberia estar remunerada.”, im Kontext so-
zialer Anerkennung), aber auch hier hauptséchlich auf Frauen bezogen. (vgl. vb S.19)
Es kommen zwar immer wieder auch allein stehende Frauen vor (etwa ma S.114f oder
bm S.81f), haufiger aber wird, sowohl fiir Ménner als auch fiir Frauen, die heterosexu-
elle Paarbeziehung mit oder ohne Kinder als Lebensmodell dargestellt. Innerhalb von
Familienkonstellationen werden Frauen — auch berufstétig — in erster Linie in einer Ehe
mit Kindern gezeigt, 6fter auch Groffamilien mit den Grofseltern im selben Haus. Als
alternatives weibliches Role-Model kann Cristina Sanchez, die mugjer torero (sic) (ma
S.113) genannt werden, die als erfolgreiche torera dargestellt wird. Gleichzeitig wird
aber auch betont, dass sie angesichts des Machismo im Stierkampf (“desilusionada de

tanto maschismo (sic)” ma S.113) ihre Karriere 'freiwillig’ beendet hat.

Maénnern werden weniger verschiedene Variationen von Lebensentwiirfen geboten. Her-
ausgehoben ist hier klar die Berufstatigkeit. Bemerkenswert ist eine Bildgeschichte, in

der ein Mann mit dem Auto auf Urlaub fahrt, wihrend seine Frau, die offensichtlich
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zuhause bleibt, vor dem Haus steht und ihm nachwinkt (ma S.72). Auch hier sind vor
allem heteronormative Lebensentwiirfe zu finden, etwa, wenn in der Lebensgeschich-
te eines Mannes betont wird, dass er seine ’erste grofse Liebe’ heiratet (ma S.110).
Im Zusammenhang mit historischen und sozialen Ereignissen, wie etwa dem spani-
schen Guerra Civil, oder Emigration und Riickkehr aus dieser (ma S.111), werden nur
Ménner dargestellt. Oft sind die dargestellten ménnlichen Figuren auch klar als (wohl-
habende) Geschiftsleute stilisiert, womdoglich noch gestresst und vielbeschéftigt (etwa
bm S.35, 44, 56), auch ein konsumstichtiger ’Jet-Setter’ kommt vor (bm S.59).

Lediglich im dritten Band, visto bueno, sind die Rollen zumindest in einem Kapitel des
Buches aufgebrochen, in dem es um “familias de hoy en dia” geht. So etwa im Comic
von Maitena (vb S.17), oder im bereits angeschnittenen Abschnitt iber Haushaltstéatig-
keiten (vb S.19f). Diese Lektion ist, neben einer Lesetibung in mirada aktuell, auch die
einzige, in der verschiedene, von der biirgerlichen Klein- oder ldndlichen Grofsfamilie
abweichende, Familienmodelle Platz finden. Konkret sind dies die in einem Artikel ge-
nannten parejas de hecho, homoparentales, madres solteras, familias reconstituidas (vb
S.18). Im ersten Band werden immerhin eine Zivilehe einer nicht gldubigen Spanierin
mit einem muslimischen Sudanesen und ein Paar, das ohne Hochzeit mit einem Kind
zusammenlebt, das die Frau bereits in die Beziehung mitbrachte, kurz vorgestellt (ma
S.83). In wisto bueno kommen schlieklich auch die in Spanischbiichern héufig themati-
sierten hijos eternos vor, allein stehende Erwachsene zwischen 30 und 40, die noch bei
ihren Eltern zu Hause wohnen.?® Das hohe Niveau an aufgebrochenem Rollenverhal-
ten und vielféltigen Lebensweisen kann in visto bueno leider im Rest des Buches nicht

gehalten werden.

Bei den Berufen, die vorkommen, bieten die Lehrbiicher ein etwas vielfaltigeres Bild,
aber auch kaum abweichend von erwarteten rollenstereotypen Berufsbildern. Etwa
wenn drei Frauen, aber nur ein Mann in pddagogischen Berufen gezeigt werden (ma)
oder acht Frauen als Biiroangestellte, aber nur drei Ménner, von denen einer noch zu-
sétzlich als "Abteilungsleiter’ ausgewiesen ist, wohingegen die meisten Frauen klar als
’Sekretédrinnen’ betitelt werden (ma). Dass Méanner keine Sekretariatsarbeiten machen,
wird auch in den anderen Banden beibehalten. Hier gibt es immerhin auch jefas de ven-
tas y compras oder empresarias aber eben auch secretarias, mannliche Handlungstrager
werden hingegen nur als representante, ejecutivo, funcionario, empresario oder jefe de

compras bezeichnet.?® Wihrend in Landwirtschaft und Bergbau, 6ffentlichem Trans-

53Nicht beriihrt wird dabei das sozial brisante Thema des in Spanien extrem iiberteuerten Immobili-
enmarktes, das eigentlich direkt damit in Verbindung steht.

5Die jeweiligen Bezeichnungen finden sich an zahlreichen Stellen im zweiten und dritten Band der
Reihe, manche sogar wiederholt.
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port, Politik und Regierung, Verwaltung, Post und Bank, Handwerk und sonstigen
nicht-akademischen Berufen (abgesehen von vereinzelten nicht-zuordenbaren Figuren)
nur ménnliche Handlungstrager dargestellt werden, kommen in den Bereichen Studie-
ren, Programmieren und Dienstleistung/Hausangestellte nur Frauen vor. Bezeichnend
sind auch die Berufe der geschlechtlich zuordenbaren Personen, die in Zusammenhang
mit Luft- und Schiffahrt (zu ergénzen ist hier noch die Raumfahrt) genannt werden:

azafatas (im Plural) und ein Astronaut.

Abschliefiend ist noch zu sagen, dass in jedem der Biicher und daher auch insgesamt
die dargestellten Méanner (65w — 82m — 18 nz) iiberwiegen. Die verschiedenen Be-
rufsgruppen sind in allen Bdnden nur selten im generischen Maskulinum angegeben,
am héufigsten noch in wvisto bueno (neun Mal), was sich auch aus der Erkldrung in
der Einleitung ergibt. Andererseits stellt auch hier wvisto bueno an einer Stelle eine
positive Ausnahme dar, wenn in der Lektion 3 fiir eine Gruppeniibung eine &ufserst
kreative, geschlechtssensibel formulierte, Liste an Berufen angeboten wird. (trapecis-
ta, hipnotizador/-a, astrélogo/-a, inventor/-a, rey/reina, detective, cantante de dpera,
mago/-a, buceador/-a, pirata, cartero/-a; vb S.31) Im Gegensatz dazu ist bei mirada
aktuell zusétzlich in diesem Bereich noch angemerkt, dass auch die Zuschreibungen
von Hobbys und Sportarten grofstenteils stereotyp verteilt sind. Wahrend Frauen in
den Abbildungen Tennis spielen, schwimmen, Gartenarbeit machen, fernsehen, kochen
und Einkaufen gehen, wird Ménnern Fahrradfahren, Musikhoren, Fufballspielen, Le-
sen, Sport im Allgemeinen, Spazierengehen und Schlafen zugeschrieben. In dem Bild
in dem Tanzen dargestellt ist, tanzt ein Mann mit einer Frau, wobei er sie quasi 'durch

die Luft wirbelt’, so dass sie gar keinen Boden unter den Fiifsen hat (ma S.30f).

Die Darstellung von Personen im o6ffentlichen Raum ist in den Biichern der Mirada-
Reihe relativ ausgewogen, 49 weibliche stehen 47 méannlichen Figuren und einer reinen
Mannergruppe gegeniiber. Dabei kommen R&ume wie eine Tagung, die Strafe, die
Unterrichtsklasse, der Arbeitsplatz, Lokale, ein Fest, der Supermarkt oder der Park
im Prinzip bei beiden Geschlechtern relativ gleichwertig vor. Ebenso bei den 12 nicht-
zuordenbaren Figuren und den Menschenmengen oder gemischten Gruppen (die 16
Mal vorkommen). Wéhrend politische Tétigkeit nur in visto bueno vorkommt und da
nur fiir ménnliche Handlungstréger, werden auch nur méannliche Handlungstrager (und
zwar insgesamt acht Mal) mit historischen Beziigen gezeigt, einer davon ist el inca,
in bien mirado sind es Personlichkeiten aus der Geschichte des Flamenco (bm S.107).
Unter feministischem Widerstand lasst sich hier lediglich die schon mehrmals erwéhnte
Cristina Sanchez nennen, die ihren ménnlich konnotierten Beruf aufgeben musste, weil

der méannlich-sexistische Widerstand zu stark war.
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Im Bereich sozialer Interaktionen tiberwiegen im ersten Band deutlich die Interaktio-
nen von nicht-zuordenbaren HandlungstragerInnen, was aus der eingangs erwahnten
Problematik mit den Horiibungen resultiert. Insgesamt iiberwiegen knapp die Interak-
tionen die von weiblichen HandlungstragerInnen ausgehen (29 gegeniiber 19, die von
ménnlichen und 27, die von nz ausgehen). Prosoziales Verhalten kommt selten vor,
am héufigsten noch im zweiten Band, aber insgesamt iiberwiegen auch hier weibliche
Figuren als Akteurinnen. Im weitesten Sinne sexuell konnotierte Interaktionen finden
selten statt, insgesamt auch in einem recht ausgewogenen Verhéltnis. Dies geschieht —
wenn von den Interaktionen zwischen nicht zuordenbaren Figuren abgesehen wird —
immer in einer Formation gegengeschlechtlicher Personen. Insgesamt kann festgestellt
werden, dass klar die von Frauen ausgehenden sozialen Interaktionen iiberwiegen (40w

zu 28m, dazu kommen noch 31nz).

Bei den Zuschreibungen von Eigenschaften und Charakteristika ist wenig Bemerkens-
wertes festzustellen. Bei der Vermittlung der Wortfelder 'Kleidung’ und "Farben’ in
mirada aktuell etwa besteht ein ausgewogenes Verhéltnis von 7 weiblichen zu 7 mann-
lichen HandlungstragerInnen die in Bezug zu Kleidung und Kleidungsstiicken gesetzt
werden. Im Kapitel 'Personenbeschreibungen’ im selben Buch kommen insgesamt 37
Figuren vor, die im Zusammenhang mit Aussehen genannt werden, davon 14 weibliche,
22 méannliche und eine nicht zuordenbare, all diese Personen werden aber nicht wertend
sondern lediglich im Rahmen der Wortfelderarbeitung beschrieben. Davon abgesehen
werden zwar sieben Frauen in den Zusammenhang mit ‘gutem’ Aussehen im weitesten
Sinne gestellt, aber auch acht Ménner (und eine nicht zuordenbare Figur). Zusammen-
hénge mit den meisten anderen Kategorien kommen nur vereinzelt vor, so dass kaum
von allgemeinen Tendenzen gesprochen werden kann. Lediglich beim Charakter bzw.
Verhalten kénnen noch signifikantere Zahlen genannt werden: wéahrend drei Mal weib-
liche HandlungstriagerInnen in diesem Bereich positiv und drei Mal negativ bewertet
werden, kommt diese Bewertung bei ménnlichen fiinf Mal positiv und ein Mal negativ

VOr.

Insgesamt ist zu dieser Lehrbuchreihe festzuhalten, dass sehr wenig personliche Hand-
lungstriagerlnnen vorkommen. Die Biicher sind im Allgemeinen eher abstrakt, unper-
sonlich und distanziert gestaltet, es dominieren direkte Handlungsaufforderungen an die
Lernenden, besonders im dritten Band gibt es vor allem Aufforderungen zur Meinungs-
bildung oder Diskussion in der Gruppe/Klasse. Aufserdem tauchen (im Gegensatz zu
den anderen beiden analysierten Buchreihen) hier keine Figuren — quasi als Hauptper-
sonen — mit ihren persénlichen Geschichten und Kontexten immer wieder auf, so dass

kaum Identifikationspotential fiir SchiilerInnen vorhanden ist. Zusétzlich sind die ab-
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gebildeten Figuren haufig gezeichnete Strichfiguren, daher wenig zur ’Vorbildwirkung’

geeignet und nehmen gegen Ende iiberhaupt sukzessive ab.

Qualitative Analyse

Nicht-rollenkonformes Verhalten kommt in diesen Lehrbiichern eigentlich kaum vor, die
einzigen Ausnahmen stellen die weiter oben beschriebenen Familiensituationen dar, die
aber nicht bewertet, sondern im Gegenteil hochst neutral dargestellt werden. Insgesamt
wird wenig gewertet, und nicht direkt. Eine indirekte Bewertung der Lebensentwiirfe
stellt aber natiirlich ihre Auswahl dar. Dadurch, dass also die gesellschaftliche 'Norm’
(heterosexuelles Paar oder allein stehende Personen) als einzige Moglichkeit angebo-
ten und somit als selbstverstéandlich prasentiert wird, wird sie gegeniiber allen anderen
moglichen Lebensformen aufgewertet, wihrend diese durch Verschweigen klarerweise
abgewertet werden. Dass in wisto bueno eine Vielfalt an verschiedenen Lebensweisen
und Familienformen présentiert werden, &ndert am Gesamteindruck leider nichts. Denn
selbst die geringe, aber eher positive Bewertung in dieser einen Lektion, legitimiert die-
se vielfaltigen Lebensentwiirfe nicht so viel, dass das Ausblenden derselben im Rest des
Buches sie nicht doch wieder als ’das Andere’, ’Abnormale’ abstempeln wiirde. Dass
nicht direkt, sondern eher nur indirekt durch die Auswahl gewertet wird, entspricht
durchaus der Arbeitshypothese, ebenso wie, dass dadurch kreative Lebensentwiirfe ab-

gewertet werden.

Fiir das dargestellte Verhalten werden héufig keine Ursachen angeboten, lediglich bei
Themen wie Umwelt, Okotourismus (bm) oder Berufswahl (vb) kommt dies vor. In Be-
zug auf geschlechtsstereotypes oder heteronormatives, sowie dazu als Gegenstrategie zu
verstehendes Verhalten, werden nur in zwei Féllen ansatzweise Ursachen genannt. Dies
sind einerseits die Familienformen in visto bueno, die schon ausfiihrlich besprochen wur-
den, die tatséchlich in einen sozialen und gesellschaftspolitischen Kontext eingebettet
sind — aber eben nur in einem einzigen Text (vb S.18). Andererseits stellt auch bien
mirado das Thema der solter@s in dhnliche Zusammenhénge (Text in bm S.81), pré-
sentiert aber auch personliche Entscheidungsgriinde zweier Frauen und eines Mannes

(Paloma, Conchita, Angel inkl. Fotos) mittels einer Horverstindnisiibung (bm S.82).

Das einzige explizite Beispiel fiir Diskriminierung stellt der bereits wiederholt zitierte
Text iiber Cristina Sanchez aus Band 1 dar, in dem der Machismus in ihrem Beruf als
Grund fiir ihren Ausstieg genannt wird (vgl. ma S.113). Bemerkenswert ist hier, dass

der Text, der sich zumindest indirekt mit machismo beschéftigt explizit als externer
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Text 'geoutet’ ist, was in mirada aktuell sonst kaum vorkommt, und weiters, dass
ausgerechnet bei dem Wort machismo ein Tippfehler unterlaufen ist (wie in obigem
Zitat bereits deutlich wurde, steht im Buch maschismo). Auch die Familienlektion in
Band 3 (vb S.16-23) thematisiert gewissermafen strukturelle Diskriminierung, in dem
hier die gesellschaftlichen Bedinungen fiir (Haus-)Frauen und Familien angesprochen

werden, aber auf tatséchliche Ursachen wird kaum eingegangen.

Aus den bereits dargestellten Beobachtungen sollte inzwischen klar geworden sein, dass
in diesen drei Lehrbiichern — wie eingangs vermutet — eine klar heteronormative Ideolo-
gie vertreten wird, Alternativen dazu werden nur vereinzelt angedeutet. Gerade durch
diese Vereinzelung aber werden sie wiederum zu etwas Fremdartigem abgestempelt,
das aufserhalb der Norm steht. Zu betonen ist auch, dass diese vielféltigen Lebenswei-
sen erst im dritten Band vorkommen, im ersten und zweiten Band werden sie vollig

ausgeblendet.

4.1.2 Encuentros 1 und 2

Kontextanalyse

Die zweibéndige Lehrbuchreihe Encuentros erscheint im Cornelsen-Verlag in Berlin.
Der erste Band® liegt in der Erstauflage der neuen Edition aus 2003 auf, das von mir
analysierte Buch ist aus dem 10. Druck aus 2008. Auch der Folgeband®® ist in der
neuen Ausgabe 2004 aufgelegt worden (1. Auflage), ich analysiere ein Buch aus dem
zweiten Druck aus dem Jahr 2005. Das bedeutet, dass die Bande durchwegs aktuell
sind, und daher tendenziell auch zeitgeméafl sein sollten. Wie auch die Mirada-Reihe
sind die Biicher allerdings nicht speziell fiir den Gebrauch an Gsterreichischen Schulen
geschrieben worden, sondern von einem deutschen Verlag, das heifit vermutlich auch

fiir den gesamten deutschsprachigen Raum gedacht.

AutorInnen und Verlag weisen die Zielgruppe auf den Biichern nicht explizit aus, je-
doch sind die Biicher eindeutig fiir den Unterricht in Schulen gestaltet. Die zentral
vorkommenden und dargestellten Personen sind durchwegs Jugendliche, die mit ihrer
Lebenswelt (Familie, Schule, FreundInnen) genau der Lebenswelt von Oberstufenschii-
lerInnen entsprechen. Auch die Themen sind fiir ein Jugendliches Publikum zwischen

15 und 19 Jahren altersadéquat, ebenso die graphische Aufbereitung der Biicher. Das

55 Encuentros 1, im Folgenden mit el bezeichnet.
56 Encuentros 2, im Folgenden mit e2 bezeichnet.
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bedeutet, dass sich die Biicher an diejenige Zielgruppe wenden, die nach den oster-
reichischen Lehrpldnen auch in Spanisch unterrichtet werden kann. Dabei ist das eine
besonders anspruchsvolle Zielgruppe, der mit duflerster Sensibilitéit ein vorurteilsfreies
doing gender naher gebracht werden sollte, und stellt daher eine grofe Herausforderung
an die SchulbuchautorInnen dar. Als weitere Wissensquelle wird einerseits das Inter-
net prisentiert, auch mit expliziten (Nach-)Recherche-Aufgaben an die SchiilerInnen.
In Encuentros 1 wird besonders im Bereich der Landeskunde auch auf Kataloge und
Reisefiithrer verwiesen (etwa el S.71), ebenso auf Informationen, die im Tourismusbiiro
eingeholt werden konnen (el S.65). Durch die héhere Komplexitit der Texte im zwei-
ten Band tauchen hier neben dem Internet auch zahlreiche andere Quellen auf. Texte
sind teilweise als Worterbucheintragungen, journalistische, literarische oder filmische
ausgewiesen und dabei meist mit (allerdings unterschiedlich genauen) Quellenangaben
versehen. (vgl. etwa e2 S.21, 39, 70, 102, 105, 110) Die Lehrbiicher présentieren sich
so als hinterfragbar und als eine Wissensquelle unter vielen, was ihre Wirkung und

Legitimation relativieren sollte.

Die AutorInnen des ersten Bandes sind Sara Marin Barrera, Klaus Amann und Jochen
Schleyer unter redaktioneller Mitarbeit von Araceli Vicente Alvarez, die des zweiten
Bandes sind (in der Reihenfolge wie sie im Buch genannt sind) Klaus Amann, Sara
Marin Barrera, Jochen Schleyer und Araceli Vicente Alvarez. Den AutorInnen beider
Béande ist die 'Redaktion Moderne Fremdsprachen’ des Verlages beigestellt, die aus
Heike Malikowski (Redaktion), Dr. Yvonne Petter (Projektleitung) und pro Band zwei
unterschiedlichen AssistentInnen besteht. Schlieflich werden in beiden Biichern noch
beratende Mitarbeiterlnnen gennant, auf die aber (abgesehen von den hier vorherr-
schenden Doktor/a-Titeln) auch nicht mit ausfiihrlicheren Referenzen verwiesen wird.
Insgesamt kann auch hier der Hypothese widersprochen werden, dass kaum Frauen an
der Schulbucherstellung beteiligt wiren. Es bietet sich hier im Cornelsen-Verlag ein
relativ ausgewogenes Bild, lediglich bei den beratenden MitarbeiterInnen iiberwiegen,
besonders im Band 1, stark die Ménner (4 zu 1, im Band 2 nur 4 zu 3). (siche el und e2
jeweils S.2) Die beiden Lehrbiicher wurden aufgrund der Information ausgewahlt, sie

seien unter den meist verwendeten in Osterreichischen Schulen. Approbiert sind auch
diese Biicher sowohl fiir den AHS- als auch fiir den BHS-Bereich.

In beiden Bénden wird fiir Arbeitsanweisungen durchaus geschlechtssensible Sprache
verwendet, allerdings auch hier mit kleinen Fehlern, besonders im Plural, also in Be-
reichen wo es sich um ein generisches Maskulinum handeln kann. Haufig werden die
SchiilerInnen in der zweiten Person Singular (du bzw. ti) angesprochen, was den Au-

torlnnen das 'Splitten” unter Umsténden ersparen kann. In den zitierten Texten wird
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allerdings durchwegs das generische Maskulinum verwendet, was der realen Textsi-
tuation sicher entspricht. Als Beispiel fiir die nicht ganz konsequente Anwendung der
geschlechtergerechten Sprache konnen die Arbeitsanweisungen auf den ersten Seiten
von Encuentros 2 dienen. Hier steht einerseits “ Pregiintale a tu companiero/-a. El/Ella
contesta.” (e2 S.7), bei der niichsten Ubung heifit es aber “Jeder Spieler braucht (... ).
Jeder wahlt...” (e2 S.8). Dies soll aber nicht zu der Schlussfolgerung fithren, dass
nur im Spanischen gesplittet wird, was ein Beispiel aus Band 1 zeigen kann: “Begriife
deine/n Nachbarn/Nachbarin...” (el S.9).

Quantitative Analyse

Ganz der Arbeitshypothese entsprechend, iiberwiegen die weiblichen Handlungstré-
gerInnen bei selbststdndig verrichteter Hausarbeit in beiden Lehrbiichern und daher
auch insgesamt (12w — 9m), hingegen tiberwiegen bei den nicht-selbststdndigen, helfen-
den Tétigkeiten die méannlichen (5m — 2w). In beiden Kategorien kommen noch einige
nicht zuordenbare Figuren hinzu (9 selbssténdig, 3 helfend). Als einzelne Kategorien
sind dabei in Encuentros 1 vor allem das selbststindige Einkaufen auffallig. Hier iiber-
wiegen klar die Handlungstragerinnen (4w — 2m, allerdings auch 4nz), zusétzlich taucht
in diesem Bereich noch eine helfende méannliche Figur auf, eine insgesamt klassische
Rollenverteilung. Im zweiten Band ist bemerkenswert, dass die einzigen handwerken-
den oder reparierenden Personen weiblich identifiziert sind (aufgebrochenes Rollenver-
halten), dafiir ist die Figur die bei der Gartenarbeit dargestellt wird klar ménnlich
(entspricht der klassischen Arbeitsteilung).

Die dargestellten Lebensweisen sind durchaus vielféltig, auch wenn sie in ihren zen-
tralen Themen und Figuren der Lebenswelt von Jugendlichen entsprechen. So wird
neben Sprachreisen auch soziales und politisches Engagement (beispielsweise fiir den
dia de la no-violencia) junger Frauen und Médchen dargestellt, ebenso wie auch junge
Ménner und Burschen in dhnlichen Kontexten gezeigt werden. Klassisch ist dabei, dass
eine Schiilerin, die sich sich selbst in verschiedenen Berufen vorstellt, dabei auch mit
‘einplant’, dass sie als Webdesignerin auch von zu Hause arbeiten und gleichzeitig ihre
zukiinftigen Kinder mit betreuen kann (vgl. el S.86). Insgesamt jedoch bietet sich be-
sonders fiir Schiilerinnen ein breites Bild an mdglichen Lebensweisen, etwa wenn zwei
20-jahrige Madchen davon traumen, von zu Hause abzuhauen um reich zu werden und
dafiir auch in Kauf nehmen, den Lebensgefdhrten daheim zu lassen (Ausschnitt aus

dem Drehbuch zum Film Hola, jestds sola? vgl. €2 S.21). An einer anderen Stelle wird
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ein Méadchen gezeigt, das in einer Band spielt und dafiir auch Konflikte mit den Eltern,

vor allem dem sie beschiitzen wollenden Vater, austrigt (e2 S.36).

Zuséatzlich wird an manchen Stellen direkt ausgesprochen, dass Frauen auch machtvolle
Positionen erreichen kénnen, etwa wenn Eduardo Galeano traumt:

“una mujer, negra, serd presidenta de Brasil y otra mujer, negra, serd presi-
denta de los Estados Unidos de América; una mugjer india gobernard Gua-
temala y otra, Peru;” (e2 S.58)

Zusétzlich wird hier auch die mehrfache Diskriminierung schwarzer und indigener Frau-
en thematisiert, die nicht nur aufgrund der Kategorie Geschlecht, sondern eben auch
aufgrund der Kategorien ethnischer und hiufig auch sozialer®” Zuordenbarkeit unter-
driickt und diskriminiert werden. Ahnliches wird auch in der Lektion iiber Mexiko

angesprochen, wo steht: “Tanto un hombre como una mujer puede ser elegido como
presidente de la Republica...” (2 S.99)

Ein weiteres positives weibliches role-model ist eine US-Journalistin mit lateinamerika-
nisch-migrantischem Hintergrund, die explizit als erfolgreich und beriihmt bezeichnet
wird (vgl. €2 S.102). Zusétzlich wird weibliche Migration aus politischen Griinden eben-
so thematisiert, wie aus familidren oder 6konomischen. Doch neben diesen Beobach-
tungen soll nicht verschwiegen werden, dass auch in den Encuentros-Banden zahlreiche
heteronorme Lebensentwiirfe vorkommen und die heterosexuelle Paarbeziehung auch
fiir Frauen am weitaus haufigsten vorkommt. Bei den ménnlichen Handlungstrigern
sind die heteronormen und heterosexuellen Lebensentwiirfe allerdings noch présenter,
etwa wenn ein junger Mann davon trdumt in einem Dorf als Tischler zu arbeiten, weil
seine Freundin dort lebt (el S.85), oder wenn ein anderer fiir eine, als fiir ihn uner-

reichbar stilisierte, Frau schwérmt (e2 S.39).

Als Familien werden meist klar die klassische biirgerliche Klein- oder die Grofsfami-
lie mit zahlreichen Kindern und/oder den Grofseltern im gemeinsamen Haushalt ge-
zeigt. Daneben werden aber diese Familienentwiirfen durchaus auch (heterosexuellen)
kurzfristigen Paarbeziehungen gegeniibergestellt (e2 S.12). Insgesamt bieten die Bii-
cher aber fiir Jugendliche durchaus angemessene und brauchbare Lebensumstéinde, wo
das Erwachsenwerden und Konflikte mit den Eltern ebenso thematisiert wird, wie das
Auskommen miissen mit wenig Geld. Neben all diesen in westeuropédischen Landern
prasenten Themen und Lebensweisen wird aber eben auch Migration, Armut und das

Leben auf der Strafe (besonders in lateinamerikanischen Landern), indigene Kulturen

5TMensch denke etwa an die dreifache Diskriminierung indigener, lindlicher Frauen. Vgl. hierzu etwa
MARCELA, LAGARDE: “Die dreifache Unterdriickung der indianischen Frauen.” In: FRAUENKOL-
LEKTIV (HG.™): Basta! Frauen gegen Kolonialismus. Berlin, Edition D-Archiv 1992. S.51-62.
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und soziales und politisches Engagement, nicht nur im eigenen Land sondern auch in

Lateinamerika®®, behandelt.

Ein letzter Punkt ist in Bezug auf Lebensentwiirfe und Identifikationsfiguren noch zu
nennen: In beiden Biichern kommen zahlreiche beriihmte Personen vor, seien dies zeit-
genossische SchauspielerInnen, MusikerInnen oder FilmemacherInnen, wie auch Litera-
tInnen aus verschiedenen Epochen spanischsprachiger Literatur und diverse Personlich-
keiten aus der Geschichte Spaniens und Lateinamerikas. Traurig dabei ist, dass von sol-
chen potentiellen Vorbildern und role-models die ménnlichen extrem stark iiberwiegen.
Wahrend in Encuentros 1 noch acht Frauen 21 Ménnern (und neun gemischtgeschlecht-
lichen oder nicht eindeutig geschlechtlich konnotierten Musik- oder Personengruppen)
gegeniiberstehen, so muss in Encuentros 2 Frida Kahlo allein, den 31 ménnlichen Per-
sonlichkeiten, 3 gemischtgeschlechtlichen Musikgruppen und dem aktuellen koniglichen

Ehepaar Spaniens die Stirn bieten.

Im Themenfeld Berufe ergibt sich in den Biichern der Encuentros-Reihe ein relativ viel-
faltiges Bild, es kommen zahlreiche verschiedene Berufe vor, viele davon sind auch —
mehr oder weniger gleichméfig — auf weibliche, mé&nnliche und nicht zuordenbare Hand-
lungstriagerInnen aufgeteilt. Auch wenn insgesamt auch hier wieder ménnliche Figuren
iiberwiegen, im Besonderen wenn diejenigen Formen, die im generischen Maskulinum
stehen, zu den méannlichen Handlungstriagern summiert werden. Im ersten Band fal-
len zwei Berufsgruppen auf, in denen nur weibliche Figuren genannt werden, es ist
dies einerseits der Bereich Biiro-Angestellte, was auf klassisch verteilte Berufsbilder
hinweist, aber auch der Bereich des Web-Designs, der in gesellschaftlich dominanten
Geschlechtsrollenstereotypen sicher eher Méannern zugeschrieben wird. Ein dhnliches
Bild zeigt sich auch bei einigen Arbeitsbereichen, die nur in ménnlichen Rollen ver-
treten sind. Es sind dies in Encuentros 1 auf der einen, geschlechtsstereotypen Seite
Handwerk und Fabrik/Produktion, auf der anderen Seite aber auch der Bereich Ser-

vieren, wo lediglich vier Kellner aber keine einzige Kellnerin vorkommt.

Im zweiten Band ist der vermittelte Gesamteindruck stérker stereotyp. Hier sind es die
Bereiche Landwirtschaft /Fischerei, Verwaltung/Post/Bank und Fabrik /Produktion, in
denen nur Handlungstréger gezeigt werden. Gemaf der stereotypen Rollenverteilung
tauchen dann in der Kategorie Dienstleistung/Hausangestellte nur Handlungstragerin-
nen auf. Im Gegensatz dazu steht der Bereich Medien, in dem die weiblichen Repréasen-

tantinnen klar iiberwiegen (4 zu 1). Besonders aufféllig ist zuletzt noch das Ergebnis

58Die Beschrankung dieser Themen auf Lateinamerika ergibt sich natiirlich daraus, dass Landeskunde
der hispanophonen Lénder vermittelt wird, wie es auch in den Lehrplénen festgeschrieben ist.
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in der Kategorie Politik /Regierung. Hier stehen vier weibliche 12 ménnlichen Personen
gegeniiber, dazu kommen noch zwei Formen im generischen Maskulinum und leidig-
lich eine nicht zuordenbare Figur. Zusétzlich zur Anzahl sind aber auch die genannten
Funktionen der ménnlichen Figuren von Bedeutung, es sind dies etwa jefe de gobierno,
alcalde, rey und diverse politische Figuren aus der Epoche des Spanischen BiirgerIn-
nenkrieges. Die vier Frauen erklaren sich hingegen aus zwei Textstellen, es sind dies die
beiden weiter oben, in einem Absatz iiber Lebensweisen und Lebensentwiirfe, bereits

zitierten.

In der Darstellung von Personen im o6ffentlichen Raum zeigt sich zum Teil ein ge-
genteiliges Bild. In der Kategorie 6ffentlicher Raum im engeren Sinn iiberwiegen klar
die weiblichen Handlungstriagerinnen, wahrend in den Kategorien politische Téatigkeit
und Interesse und historische Beziige wiederum die ménnlichen dominieren. Auffillig
ist dabei, dass sowohl weibliche als auch mé&nnliche HandlungstragerInnen in dhnli-
chen Bereichen des offentlichen Raumes gezeigt werden, etwa am Arbeitsplatz, auf der
Strafe oder im Park, in Bars und Kaffeehdusern. Ein kleiner Unterschied besteht bei
Bildern aus dem Bereich lateinamerikanischer Landeskunde, wo zahlreiche Marktfrauen
gezeigt werden, denen ménnliche Strafsenverkiufer (auferhalb des 'geschiitzten” Raums
des Marktplatzes) gegeniiber gestellt sind. Nach Ziffern aufgeschliisselt, sind im ersten
Band 47 Mal Frauen, 28 Mal Ménner, 37 Mal gemischte Gruppen und lediglich ein Mal
eine nicht zuordenbare Person im o6ffentlichen Raum dargestellt. In Encuentros 2 sind
es 32 Mal weibliche, 25 Mal ménnliche und eine nicht zuordenbare Figur, sowie 22 Mal

gemischte und zwei rein mannliche Gruppen.

Im Bereich des politischen Engagements sticht der erste Band mit fiinf aktiven oder in-
teressierten Frauen gegeniiber einer Menschengruppe und vier Fallen von generischem
Maskulinum (im Plural) hervor. Unter den Frauen ist auch Rigoberta Menchi Tum
zu finden, die allerdings wie so oft dufserst verkiirzt als Nobelpreistragerin dargestellt
wird (vgl. el. S.101), wihrend ihr umfassendes politisches Engagement fiir die Rechte
der Frauen, der indigenen und landlichen Bevélkerung sowie im Besonderen der indi-
genen BiirgerInnenkriegsopfer in Guatemala genauso verschwiegen wird, wie ihr An-
treten bei guatemaltekischen PrisidentInnenschaftswahlen®. Im Folgeband wird dieses

fortschrittliche Bild iiberwiegend weiblichen politischen Engagements allerdings nicht

®Zum politischen Engagement von Rigoberta Menchi vgl. ROSSLER, MAREN: Ringen um
Vielfalt in der Finheit. Rigoberta Menchid wund das ’‘movimiento maya’ in Guatema-
la. Leipzig, Leipziger Universitits-Verlag 2004. Fiir einen kurzen Uberblick siehe auch:
ProBsT, ERNST: “Rigoberta Mencha: Die friedliche Kéampferin fiir Menschenrechte.” In:
Helloarticle.com, URL: www.helloarticle.com/de/rigoberta-mench-die-friedliche-kaempferin-fuer-
menschenrecht-r283.htm, zuletzt: 27.9.08.
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aufrecht erhalten, hier finden sich 11 weibliche 21 ménnlichen Handlungstriagerlnnen
(sowie 3 nicht-zuzuordnende und 3 gemischtgeschlechtliche Gruppen). Eine der weib-
lichen Identifikationsfiguren in diesem Bereich ist die bereits erwidhnte Journalistin,
iiber die geschrieben steht, dass sie sich fiir Personen einsetzt, die selbst keine Stimme

hétten.50

Andere dargestellte Bereiche politischen Engagements sind weniger stark personalisiert,
es ist dies etwa die Schilderung der criollos Mexikos, die sich gegen die spanische Vor-
herrschaft auflehnten (e2 S.99f), oder diverse kurz geschilderte Phasen der spanischen
Geschichte seit der Zweiten Spanischen Republik, wo die handelnden Personen hau-
fig im generischen Maskulinum (etwa los republicanos, los espanoles, todos, el pueblo
espanol) genannt werden (e2 S.78). Im Bereich feministischen Widerstandes kénnten
zwei Textstellen angefiihrt werden, beide wurden an anderer Stelle bereits erwahnt.
Zum einen ist dies der Ausschnitt aus Eduardo Galeanos Werk Patas Arriba — La es-
cuela del mundo al revés (e2 S.58). Zum zweiten wird feministischer Widerstand am
Beispiel der jungen Frau sichtbar, die gegen den Vater aufbegehrt, durchaus auch mit
einem Hinweis auf die Geschlechterverhéltnisse:

“Miriam: ...y salias todos los fines de semana, jno?
Padre: Casi. Pero en un hombre es distinto.
Miriam: Hoy ya no. Hoy las chicas somos distintas, sno lo ves?”

(2 S.36)

Das Verhaltnis sozialer Interaktion zwischen den Geschlechtern ist relativ ausgewogen.
Sowohl bei sozialer Interaktion im Allgemeinen, als auch bei proszozialem oder aggres-
sivem Verhalten und bei sexuell konnotierten Interaktionen. Es zeigt sich hier insgesamt
folgendes Bild: in 48 Féllen geht die soziale Interaktion von Handlungstrégerinnen aus,
in 43 Fallen von Handlungstragern. Wahrend prosoziales Verhalten in Encuentros 1
je drei Mal von einer mannlichen und drei Mal von einer weiblichen Figur ausgeht,
reduziert sich das im zweiten Band auf je ein Mal. Ahnlich selten kommt aggressives
Verhalten vor (vier Mal von m, drei Mal von w ausgehend). Sexuell konnotierte In-
teraktionen richten sich insgesamt sieben Mal von einer weiblichen an eine ménnliche
Figur und ebenso sieben Mal von einer mannlichen an eine weibliche. Auffillig ist dabei
lediglich, dass soziale Interaktion zwischen zwei Handlungstréagern immer seltener vor-
kommen als zwischen gegengeschlechtlichen HandlungstragerInnen oder zwischen zwei

weiblichen.

60 (... ) las noticias que realmente le parecian importantes eran las de aquellas personas que sufrian,
que no tenian voz (...) (e2 S.102).
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Auch bei den Zuschreibungen von Eigenschaften und Charakteristika zeigte sich in der
Analyse dieser Lehrbuchreihe wenig Markantes. Nur im ersten Band iiberwiegen die in
Zusammenhang mit Kleidung dargestellten Handlungstrégerinnen 15 zu 10 gegeniiber
den Handlungstragern. In beiden Bénden sind etwa die Verhéltnisse von im Zusammen-
hang mit Geld oder mit positivem/negativem Charakter oder Verhalten dargestellten
Personen ziemlich ausgewogen. In Encuentros 2 gibt es lediglich in der Kategorie Aus-
sehen ein unausgewogenes Bild: wiahrend zwei weibliche Handlungstragerinnen positiv
mit Aussehen in Bezug gesetzt werden, werden zwei ménnliche hier negativ bewertet.
Insgesamt entsprechen diese Beobachtungen also zwar an einigen Punkten der Arbeits-
hypothese, dass geschlechtsstereotype Zuschreibungen zu finden sein wiirden, allerdings

in relativ geringem Ausmafs.

Qualitative Analyse

Bei der Auswertung der qualitativen Analyse ist festzuhalten, dass in manchen Punk-
ten durchaus Unterschiede zwischen den zwei Béanden der Encuentros-Reihe bestehen.
Wiéhrend etwa kreatives Rollenverhalten im ersten Band kaum vorkommt, und daher
auch nicht direkt bewertet werden kann, so werden im zweiten Buch auftauchende
Widerstande gegen Rollenzuschreibungen, etwa im Falle von Miriam, die gegen ihren
Vater aufbegehrt, durchaus positiv bewertet beziehungsweise als Selbstversténdlichkeit
préasentiert. So kann also {iber Encuentros 1 gesagt werden, dass es insgesamt kaum
wertet, also lediglich die Auswahl beziehungsweise Auslassung von Verhalten und Le-
bensentwiirfen eine indirekte Wertung in Richtung der 'Norm’ darstellt. Encuentros
2 hingegen présentiert — wenn auch vereinzelt — aufgebrochenes Rollenverhalten, das

aber auch nicht direkt bewertet, sondern bemiiht neutral dargestellt wird.

Im ersten Lehrbuch wird auch wenig nach tiefgehenden Ursachen fiir verhalten ge-
sucht, diesbeziigliche Bemerkungen bleiben relativ oberflachlich. (Beispiel: “ Rindal es
un chico activo, inteligente y quizds un poco serio que se interesa por muchas cosas.”
el S.76) Im zweiten Band hingegen gehen die Texte hier durchaus auch in die Tiefe,
etwa wenn im Ausschnitt aus Hola, ;Estds sola? 6kologische Ursachen thematisiert
werden, fiir die Situation in der sich die beiden jungen Frauen befinden und aus der
heraus sie beschliefen wegzugehen (e2 S.21). Auch beim Aufbegehren Miriams gegen
ihren Vater und seine Vorstellungen davon, wie sie sich zu Verhalten hat, werden ei-
nerseits Ursachen genannt (die 'modernen’ Zeiten), andererseits aber wird eine gewisse
Selbstverstandlichkeit vermittelt, die das Verhalten der jungen Frau rechtfertigen oder

bestéatigen kann.
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Im Gegensatz dazu zeigt sich in beiden Biichern ein einheitliches Bild, wo es um Diskri-
minierung und Unterdriickung im Allgemeinen geht. So wird etwa fiir die sozialen und
politischen Probleme Lateinamerikas, die durchaus vorkommen, nicht nach Ursachen
und Hintergriinden gefrat, die Thematik wird kaum kontextualisiert. Exemplarisch soll
dies folgende Textstelle illustrieren: Es wird beschrieben, dass sich zahlreiche Kinder in
Guatemala die Schule nicht leisten kénnen und dass die Schulen vom Staat auch nicht
geniigend finanziert werden, dass manche Kinder mit elf noch nicht lesen und schreiben
konnen. Dieser einleitende Absatz wird beendet mit den Worten “ Esa es la realidad pa-
ra muchos ninos en América Latina.” (el S.93). Hier wird nach dem Motto ’so ist es
einfach’ argumentiert, politische, soziale und vor allem globale Kontexte werden dabei
vollig ausgeblendet. Auch wenn im Folgenden beschrieben wird, wie SchiilerInnen und
LehrerInnen einer Schule in Madrid einem guatemaltekischen Madchen namens Enma

ihre Schullaufbahn finanzieren, verbessert das dieses Bild nicht, ganz im Gegenteil.

Auch in der Lektion, die die conquista Lateinamerikas zum Thema hat, wird Gewalt
und Unterdriickung der indigenen Bevolkerung vollig ausgeblendet, ebenso wie zwar
auf Bildern die klassisch dreifach diskriminierten®’ Frauen Lateinamerikas zu sehen
sind, dies aber eher in einem folkloristischen Kontext, ihre Unterdriickung wird nicht
thematisiert (siehe etwa el S.8, 36, 100).

Es werden zwar auch in diesen Lehrbiichern heteronormative Familien- und Partne-
rInnenschaftsmodelle vermittelt, aber durchaus in emanzipatorischen Kontexten. Der
Eindruck der ausschliefslichen Heteronormativitéit ist beispielsweise weniger stark als
bei den drei Biichern der zuvor beschriebenen Mirada-Reihe. Wie sich in weiterer Fol-
ge zeigen wird (Kapitel 4.3), besteht an einigen Stellen durchaus Potential mit einer

queeren Leseweise kreatives doing gender vorzufinden.

4.1.3 Chicos Chicas 1, 2, 3 und 4

Kontextanalyse

Chicos Chicas 1 bis 4% sind spanische Lehrbiicher; sie erscheinen bei Edelsa in Madrid.
Die zur Analyse vorliegenden Werke sind dabei jeweils die LehrerInnenhandbiicher, da
mir diese vom Osterreichischen Distributionsverlag zur Verfiigung gestellt wurden. Die

LehrerInnenhandbiicher unterscheiden sich im Bereich des libro del alumno allerdings

61Dreifach diskriminiert, weil sie weiblich, indigen und lindlich-bauerlicher Herkunft sind.
62Tn weiterer Folge mit ccl-4 abgekiirzt.
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lediglich durch die dazugedruckten Losungen fiir die Arbeitsaufgaben und didaktische
Kommentare. Letztere wurden von mir allerdings nicht in die Analyse mit einbezogen,
da sie bei den anderen Lehrbiichern auch nicht zur Verfiigung standen. Die Auflagen der
Chicos Chicas-Reihe sind durchwegs aktuell, der erste Band ist aus dem Jahr 2002, der
zweite und dritte sind aus 2003, der vierte schlieflich ist aus 2004. Bei allen Biichern ist
dies die erste Auflage. Dass die Biicher von einem spanischen Verlag produziert wurden,
lasst vermuten, dass sie vielleicht etwas weniger als die beiden anderen Lehrbuchreihen
an der Realitdt deutschsprachiger SchiilerInnen orientiert sind. Wenn auch zwischen
der spanischen und der Gsterreichischen Kultur in Bezug auf Gender-Modelle und im
Besonderen Geschlechtsrollenstereotype kaum ein wesentlicher Unterscheid zu erwarten

sind.

Diese vier Lehrbiicher sind die einzigen, bei denen die Zielgruppe eindeutig definiert
auch im Buch steht. Es sind dies allgemein adolescentes, in den Bénden 1 bis 3 steht
zusitzlich noch im Vorwort, dass sie sich an Jugendliche zwischen elf und 15 Jahren
richten. Ab dem dritten Band tut sich hier allerdings ein Widerspruch zu den Hand-
lungstréagerlnnen im Buch auf, die durchwegs zwischen 15 und 19 Jahren alt sind. Klar
ist, dass dieses niedrige Alter der Zielgruppe besondere Sensibilitdt im Umgang mit
Geschlechterbildern und -stereotypen verlangt. Zu hoffen ist dabei, dass dies in den

Biichern auch so beriicksichtigt wird.

In allen vier Banden sind zahlreiche Texte als "Fremdtexte’, grofstenteils aus dem Inter-
net, ausgewiesen. In den Abschnitten el mundo en tu mochila und conédtexto finden sich
auch literarische Texte, die auch als solche ausgewiesen sind. In den spateren Béanden,
besonders aber im letzten, sind Texte teilweise auch als periodistisch gekennzeichnet.
Besonders die zahlreichen Aufforderungen, mit dem Internet zu arbeiten, zeigen, dass
das Buch die eigene Wissensvermittlung durchaus in Relation zu anderen Quellen stellt
und sich somit selbst relativiert. Maria Angeles Palomino zeichnet als Autorin der ers-
ten drei Bénde verantwortlich, nur der letzte Band Chicos Chicas 4 ist von Nuria
Salido Garcia verfasst. Im Gegensatz zu den Biichern aus deutschen Verlagen ist das
Impressum der spanischen Lehrbiicher bedeutend kiirzer, weder werden weitere Mitar-
beiterInnen genannt noch Referenzen fiir die AutorInnen angegeben. Dies macht die
Legitimation ihrer Autorinnenschaft zwar nicht transparent, allerdings waren in den
anderen Lehrwerken auch nicht die AutorInnen durch Referenzen bestéatigt, sondern

hochstens die ’beratenden MitarbeiterInnen’.

Wie bereits erwahnt wahlte ich diese vier Lehrbiicher hauptséchlich aus zwei Griinden

aus und das obwohl es die einzige der analysierten Lehrbuchreihen ist, die ausschliefslich
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fiir AHS approbiert ist. Einerseits sprang der geschlechtssensible formulierte Titel ins
Auge und gab Hoffnung auf allgemein geschlechtergerechte Inhalte und Sprachverwen-
dung. Andererseits sind die Biicher nur wenige Jahre alt (im Gegensatz zu den anderen
Lehrbuchreihen existierte diese auch nicht in fritheren Ausgaben), und erst kiirzlich fiir
das Osterreichische Schulsystem approbiert, was auf besondere Zeitgeméafsheit hoffen
liefs. Dazu kam, nach einer ersten oberflachlichen Auseinandersetzung, noch bestéti-
gend, dass es sich an ein jiingeres Publikum wendet, als die anderen Buchreihen, was
die Vielfalt der analysierten Werke vergrofserte. Zuletzt war ich auch froh, eine Buch-
reihe eines spanischen Verlages zum Vergleich zu den deutschen Biichern im Sortiment

zu haben.

Zur Sprache ist Vorweg noch anzumerken, dass die Biicher bedingt durch den spani-
schen Verlag vollstandig in spanischer Sprache abgefasst sind, im Gegensatz zu den
anderen Biichern finden sich nicht einmal fiir das AnfdngerInnen-Niveau deutschspra-
chige Arbeitsauftrige.% Ich hatte in diese vier Biicher grofe Hoffnungen beziiglich der
Anwendung von geschlechtssensibler Sprache gesetzt, wie ich im Laufe dieser Arbeit
schon wiederholt betont habe. Diese Erwartung wurde leider nicht wirklich erfiillt.
Durchgehend geschlechtergerecht formuliert ist keines der Biicher, sie alle verwenden
sehr héufig das generische Maskulinum im Plural wie auch im Singular. In einigen Bén-
den tun sich direkte Widerspriiche mit der offensichtlichen Verwendung des generischen
Maskulinums auf, wihrend an manchen Stellen bemiiht ’gesplittet’ wurde. Dies sollen
einige Beispiele untermauern: “;De donde son estos chicos?” bezogen auf jeweils fiinf
Médchen und Burschen (ccl S.13); “practica con tu companero” (ccl S.14); “observa a
tu companero/a” (ccl S.77); “escribe una carta a un amigo”, der darauffolgende Bei-
spielbrief beginnt mit “;Hola, Marta!” (ccl S.63). Ahnliche Beispiele finden sich auch

in den anderen Binden.

Lediglich im vierten und letzten Band der Reihe ist eine etwas andere Situation vor-
zufinden. Auch hier kann nicht davon gesprochen werden, dass durchgéngig geschlech-
tergerechte Sprache angewandt wiirde, aber zumindest an manchen Stellen hat hier
das Splitting mehr System. So wird zwar auch in diesem Band héufig das generische
Maskulinum im Plural verwendet, wenn es auf eine gemischtgeschlechtliche Gruppe be-
zogen ist (vgl. etwa ccd S.12, 59, 67, 71). Dafiir wird aber auch in verschiedenen Formen
geschlechtssensible Sprache angewandt. So etwa durch explizites Benennen der beiden

7

Geschlechter (cc4 im Text auf S.22: “A pesar de estar preocupado/a...” oder ” Aun-

que esté tranquilo/a“), oder aber auch mit der heute modernen Variante @ (cc4 S.30:

63Da die Biicher ja nicht nur fiir den deutschsprachigen Raum, sondern allgemein als Lehrbiicher fiir
Espatiol Lengua Extranjera (siehe ccl-4 Cover) verfasst wurden, ist das auch einleuchtend.
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7

“much@s chic@s del mundo...” oder S.34 im Text: “hay companer@s...”). An ande-
ren Stellen wird dann aber wieder auf geschlechtergerechten Sprachgebrauch verzichtet
und das generische Maskulinum auch im Singular verwendet (cc4 S.34: “compara (... )
con (... ) tu companero”). Dieser widerspriichliche, scheinbar unsystematische Sprach-
gebrauch kann sowohl Absicht, als auch Zufall sein. In gewisser Weise ist es vielleicht
sogar padagogisch sinnvoll, den SchiilerInnen die verschiedenen Méglichkeiten der Spra-
che, Geschlechter auszudriicken, oder zu verschweigen, aufzuzeigen, allerdings miisste
das Thema um fiir LernerInnen umsetzbar zu sein, auch theoretisch abgehandelt und

nicht nur impliziert werden.%

Als zusétzliche Anmerkungen finden sich bei den vier Bénden Chicos Chicas noch,
dass das Buch mit besonders vielen Bildern und Fotos illustriert ist. Dabei wurden nur
diejenigen Fotos in die Bewertung mit einbezogen, die zum Inhalt gehdren, nicht jedoch
die, die sich am Rand jeder Buchseite wiederholen. Auferdem findet sich in Chicos
Chicas 1 und 2 im Inhaltsverzeichnis eine — nicht néher erkldrte — Aufschliisselung
an temas transversales, die scheinbar in den Inhalten des gesamten Buches vermittelt
werden sollten. Unter diesen Themen ist auch igualdad de sexos zu finden (vgl. ccl
und cc2 S.4). Ob die Biicher sich tatsdchlich um Vermittlung von Gleichstellung der

Geschlechter bemiihen, muss die Analyse zeigen.

Quantitative Analyse

Haushalterische Tétigkeiten kommen lediglich in Chicos Chicas 2 gehauft vor, in allen
anderen Bénden nur duferst vereinzelt (zwischen 3 und 6 mal). Im zweiten Band ist
dafiir bemerkenswert, dass ménnliche Handlungstréger tatsiachlich haufiger im Zusam-
menhang mit selbststiandiger Betatigung im Haushalt dargestellt werden, als weibliche,
die sogar noch von den nicht zuordenbaren tibertrumpft werden (14m — 10nz — 7w).
Auf der anderen Seite wird diese ménnliche Téatigkeit aber auch anders kontextuali-
siert: einmal, als Javier sich gleich in sechs verschiedenen Bereichen betétigt, weil seine
Freundin zu Besuch kommt. Doch bevor diese Erklarung gegeben wird, werden die
SchiilerInnen explizit dazu aufgefordert, sich zu iiberlegen, warum denn der Junge sich
so plotzlich so brav am Haushalt beteiligt, dies geschieht mit folgenden Worten:

“Es la primera vez que Javier hace las tareas domésticas y su hermana Eva
estd sorprendida. Ayidale a encontrar una explicacion.” (cc2 S.58)

64Das miisste im Falle dieses Lehrwerkes wohl die Lehrperson selbst machen, da das Buch zum Thema
schweigt.
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Ein zweites Mal wird Javier dhnlich blofigestellt, als er eine Siifispeise zubereitet, die
seine Schwester fiir ungeniefibar erklart (vgl. cc2 S.68). So ist die haushalterische Be-
teiligung von Javier durchwegs entweder als etwas Aufergewohnliches stilisiert oder
negativ konnotiert. Wenn nun seine Tétigkeiten von der Liste abgezogen werden, er-
gibt sich ein vollig anderes Bild: dann besteht ein ausgewogenes Verhéltnis zwischen

méannlicher und weiblicher Betétigung (7 zu 7).

Auch in einem anderen Kapitel wird ménnliche Betédtigung im Haushalt als weniger
selbstverstandlich deklariert als weibliche, namlich als die grammatikalische Form des
Imperativs mittels einer Liste an Haushaltstatigkeiten vermittelt wird, die die Mutter
ihrem Ehemann und ihrem Sohn hinterlésst (cc2 S.31). Das heiftt, hier wird das Vor-
urteil bestétigt, dass sich Ménner lediglich auf konkrete Anweisung der "Hausfrau’ bei
der Hausarbeit beteiligen. In der bei der Analyse gefiihrten Liste wurden daher diese
Tatigkeiten unter helfender Betéatigung verzeichnet. Dort {iberwiegen also eindeutig die
ménnlichen Personen (10m — 2nz — 1w), ganz wie dies die aufgestellte Arbeitshypothese

war.

In Bezug auf die verschiedenen Lebensweisen und Lebensentwiirfe sind die Biicher klar
von der Lebenswelt von jugendlichen Schiilerlnnen mir ihren spezifischen Sorgen und
Problemen gepragt, zu denen in der gesamten Lehrbuchreihe ganz zentral die Sorge
um die Umwelt und das Engagement fiir Umweltschutz gehéren. Wahrend in Chicos
Chicas 1 die meisten HandlungstragerInnen in den Texten und auf den Abbildungen
noch zwischen elf und 14 sind, so werden sie mit steigendem Niveau deutlich &lter.
Aber auch im ersten Band tauchen schon Widerspriiche auf zwischem dem Alter der
ProtagonistIlnnen im Text und den dazugehorigen Fotos, etwa wenn ein Bub 13 Jah-
re alt sein soll, auf dem (zugegebenermafsen sehr kleinen) Foto aber einen Bart trigt
(ccl S.108). Dies soll hier aber nur nebenbei Erwéhnung finden. Abgesehen davon,
dass grundsatzlich zielgruppenorientiert die Welt der Jugendlichen gezeigt wird, do-
minieren aber heteronormative Beziehungs- und Begehrensmodelle und das Bild der
intakten Grof- oder biirgerlichen Kleinfamilie, durchaus zwar mit zwei berufstitigen

Elternteilen, aber sonst kommen keine Familienmodelle vor.

Auch die Begehrensmodelle laufen, wie gesagt, in klar abgegrenzten heteronormen Bah-
nen, und iiberraschenderweise kommen diese in der gesamten Lehrbuchreihe dufserst
haufig vor. Sowohl Méadchen schwirmen hier von Buben und verlieben sich in diese,
als auch umgekehrt, sprechen Jungs iiber die Madchen, die ihnen gefallen. In weiterer
Folge kommen dann auch eben heterosexuelle Parchen vor. Dies kann als Zugestandnis

an die Jugendlichen verstanden werden, bei denen ’Verliebtsein” und ’die erste grofie
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Liebe’ sicher wichtige Themen sind. Weiters ist festzuhalten, dass Madchen zwar haufig
als sportlich gekennzeichnet werden, etwa auch Fufballspielerinnen, was aufgebroche-
nen Rollenzuschreibungen entspriche, dass aber gleichzeitig Interesse fiir Video- und
Computerspiele nur Buben zugestanden wird, Méadchen sogar haufig Desinteresse an
diesen Dingen bekunden. Zu dem Beispiel der Fufsballspielerinnen ist noch anzumer-
ken, dass auch hier das fortschrittliche Bild leider gemindert wird, wird doch betont,
dass ihr Team duferst schlecht spiele und immer verliert (cc2 S.18). Bei Sportlern wird

so etwas nie als Beschreibung angeboten.

Stereotyp verteilt sind dann auch die Berufswiinsche, die Buben und Madchen aus-
sprechen. Wahrend die zwei Haupt-Handlungstragerinnen des dritten (und vierten)
Bandes Fotografin und Krankenpflegerin werden wollen, traumen die zwei Haupt-
Handlungstriager davon, Tierarzt und Feuerwehrmann zu werden (cc3 S.84-98). Das
sind im Grofsen und Ganzen stereotype Berufsrollen. Wenn auch in einem Text iiber
Beruf und Ausbildung in der Veterindrmedizin betont wird, dass heutzutage 80% der
Studierenden weiblich seien (cc3 S.87), so ist dennoch die Person, die sich dafiir interes-
siert Medizin zu studieren méannlich. Hingegen will die weibliche Handlungstragerin die
Krankenpflege-Ausbildung machen, die zwar in Spanien auch ein Universitits-Studium
ist, aber mit Sicherheit im Spital dennoch in der Hierarchie niedriger angesiedelt, je-
denfalls aber mit weniger Prestige verbunden, als der méannlich konnotierte Bereich der
MedizinerInnen. Zusétzlich engagiert sich besagte junge Frau auch bereits wahrend ih-
rer Schulzeit in einer NGO und besucht ehrenamtlich und freiwillig kranke Menschen
im Spital (cc3 S.87). Keiner der ménnlichen Handlungstrager zeigt soziales Engage-
ment in diesem Ausmaf. Derjenige, der zur Feuerwehr will, was durchaus auch ein im
sozialen Bereich angesiedelter Beruf ist, wird damit konfrontiert, dass der Ausbildung
auch ein korperlicher Aufnahmetest vorausgeht, und er in diesem Beruf immer kor-
perlich fit sein muss (cc3 S.96). Hier zeichnen sich eindeutig entlang geschlechtlicher

Zuordnungen festgemachte Differenzierungen und Hierarchisierungen ab.

Insgesamt ist auch das Bild, das sich im Bereich Berufe zeigt, ein stereotypes, wobei
zusétzlich auch noch ménnliche Handlungstriger klar in der Uberzahl sind (81m — 38w
— 19nz, dazu noch 81 mal generisches Maskulinum). Da Berufe, Berufswiinsche und
Berufswahl in Chicos Chicas 3 in mehreren Lektionen Thema ist, sind auch hier die
meisten und vielfaltigsten Berufszuordnungen zu verzeichnen. In den anderen Banden
tauchen eher vereinzelte Berufsbezeichnungen auf, immer jedoch iiberwiegen insgesamt
die méannlichen. Hervorzuheben ist dabei etwa, dass in allen Banden, samtliche dem
Bereich der Landwirtschaft zuzuordnenden Personen ménnlich sind. Auf der anderen

Seite ist auch interessant, dass ebenfalls in allen Bdnden auch im padagogischen Be-
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reich die Handlungstrager in der Mehrzahl sind, allerdings ist die einzige als directora
bezeichnete Person (Horverstandnisiibung in cc4 S.88) eben weiblich, was mit den ste-
reotypen (und realen) Hierarchiezuordnungen bricht. Lediglich bei den kiinstlerischen
Berufen im vierten Band tiberwiegen die Handlungstriagerinnen, was aber wiederum der
Verteilung an beriihmten Personen im selben Band, wie auch in allen anderen stark

zuwiderlauft, hier dominieren einmal mehr die Manner (70m — 18w).

In Chicos Chicas 3 fallen in den Kapiteln iiber Berufe besonders zwei Stellen negativ
auf. Die eine ist eine Liste von Berufen, die mit der Aufgabe verbunden ist, einen Text
tiber den Beruf zu schreiben, den die SchiilerInnen einmal ausiiben wollen (cc3 S.104).
Die Liste ist nicht geschlechtssensibel formuliert, auffallig ist dabei, dass die einzige
eindeutig weiblich assoziierte Berufsbezeichung azafata ist, eine Bezeichnung, die fiir
ménnliche Flugbegleiter nicht verwendet wird (geschlechtsneutral wére auziliar de vue-
lo). Die zweite Stelle ist die Auswertung zu einem Berufsorientierungstest, in der die
jeweiligen Ergebniskategorien (lider, afectivo, artista, trabajador, aventurero, solidario,
filésofo, triunfador, sonador, alle also im generischen Maskulinum im Singular) einer-
seits mit Berufsvorschldgen (auch diese alle in der ménnlichen Form), andererseits aber
mit Bildern versehen sind (cc3 S.85). Und hier finden sich dann die eindeutig ménn-
lichen Fiihrungs- und Siegestypen neben ebenso stereotyp weiblichen kiinstlerischen
und traumerischen Typen. Diese Stereotypen Bilder brechen lediglich die eindeutig zu-
ordenbare Frau als Abenteuerin und der Mann der ein Baby liebevoll an sich driickt
als solidarischer Typ. Insgesamt besteht aber dennoch, wie eingangs bereits erwéihnt,
ein duRerst stereotypes Bild in dem ménnliche Handlungstriger stark in der Uberzahl

sind.

Da die HandlungstragerInnen in dieser Buchreihe, mehr zwar in den ersten drei Bén-
den, aber durchaus auch im vierten, hdufig im Kontext Schule oder im Klassenzimmer
dargestellt sind, sah ich bei der Analyse diesmal davon ab, dies als 6ffentlichen Raum
zu definieren. Als offentlicher Raum gelten also hier Orte wie etwa der Park, auf der
Strake, auf offentlichen Plétzen, auch am Strand oder einem Fest. Ebenso tauchen die
jugendlichen HandlungstragerInnen in einem Jugendklub oder beim Einkaufen, im Spi-
tal und im Kino auf. Lediglich im ersten Band ist das Verhaltnis der im o6ffentlichen
Raum dargestellten Figuren deutlich zugunsten der ménnlichen unausgewogen (15m —
7w), in den anderen Bénden liegen die Unterschiede lediglich bei 1 bis 3 Figuren (aller-
dings auch diese geringen Abweichungen immer zugunsten méannlicher Personen). Dazu
kommen noch in Chicos Chicas 1 drei und in Chicos Chicas 4 eine reine Mannergruppe.

In den ersten beiden Béanden iiberwiegen aber insgesamt die gemischtgeschlechtlichen
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Gruppen im 6ffentlichen Raum, und das tun sie auch in der Gesamtsumme (56 gemischt

— 52m — 37w — 14nz — 4 reine Ménnergruppen).

Die Darstellung politischer Tétigkeit und historischer Beziige ist in diesen vier Lehrbii-
chern extrem gering. Insgesamt werden 10 mannliche und 2 weibliche Handlungstrage-
rInnen in historische Beziige gestellt, dabei sind unter den ménnlichen etwa los incas,
zu den weiblichen z&hlt hier eine kurze Buchbeschreibung im vierten Band dazu, in dem
die Geschichte einer Halskette anhand der Leben von jungen Frauen durch die européi-
sche Vergangenheit geschildert zu werden scheint (cc4 S.20). Bei politischer Tétigkeit
werden lediglich Rigoberta Mencht Tum im zweiten Band (cc2 S.73) und als jovenes
voluntarios (offensichtlich im generischen Maskulinum) zwei mexikanische Jugendliche
(Roberto und Concepcion, cc3 S.103) vorgestellt. Es wird zwar in einigen Bénden auch
Engagement fiir die Umwelt und Sorge um Umweltverschmutzung thematisiert, aber
selten werden in diesem Bereich tatséchlich politisch engagierte HandlungstragerInnen
gezeigt. Feministisches Engagement wird ein einziges mal beriihrt, und dies ist im letz-
ten Band, gegen Ende, in einem Text der in eine Art Abschlusstest eingebaut ist. Hier
geht es um die Semana de la Juventud, in der auch ein Projekt zum Thema Mujer
moderna y feminidad antigua Platz fand (cc4 S.80), darin ging es darum, “comprender
las diferencias de ser mujer en sociedades y paises distintos”, weitere Informationen

werden ausgespart.

Im Bereich sozialer Interaktionen zeigt sich wiederum ein relativ ausgewogenes Bild,
insgesamt geht soziale Interaktion in 66 Fallen von méannlichen, in 60 Féllen von weib-
lichen und in lediglich 5 Fallen von nicht-zuzuordnenden HandlungstriagerInnen aus.
Wie bereits bei anderen Buchreihen gesehen, iiberwiegen auch hier allerdings eindeu-
tig die sozialen Interaktionen zwischen gegengeschlechtlichen Figuren gegeniiber denen
zwischen zwei weiblichen oder zwei ménnlichen. Prosoziales und aggressives Verhal-
ten zeigen die HandlungstriagerInnen so gut wie gar nicht. Hierzu ist nur ein Beispiel
festzuhalten, eine Ubung in der die SchiilerInnen dazu aufgefordert werden, ihre Hilfe
anzubieten. In den dazu vorgegebenen fiinf Situationen kommt lediglich eine weibliche
Person vor, und dies ist die Nachbarin, die so viele Pakete — was Assoziationen zu
Einkaufen weckt — die Stiegen hinaufzutragen hat, die anderen Figuren sind "Eduardo’,

zwei mal ein companero und ein eztranjero (cc3 S.97).

Auch wenn es um sexuelle konnotierte Interaktion geht, ist das Bild ein klassisches:
lediglich Interaktionen zwischen gegengeschlechtlichen Figuren kommen vor, einiger-
mafen héaufig, wenn auch da nicht iibermékig, allerdings nur im vierten und letzten

Band. Hier handelt es sich in den meisten Féllen aber auch nur um ein Gespréach mit
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der Person, die der Handlungstriagerin oder dem Handlungstrager 'geféllt’, in die er/sie
verliebt ist. Ins Auge springt vielleicht nur, dass sogar das Verhalten von King Kong
gegeniiber 'blonden Méadchen’ sexualisiert wird: “ Nadie llego a sospechar que este gorila

gigante tenia debilidad por las chicas rubias.” (ccd S.28).

Die Zuschreibungen von Eigenschaften und Charakteristika verlaufen im Grofen und
Ganzen ebenfalls entlang stereotyper Trennlinien zwischen den Geschlechtern, wenn
auch insgesamt wenige Beispiele dafiir in den Biichern zu finden sind. So etwa wenn
bei den Personenbeschreibungen Frauen lediglich als klein, Méanner ausschlieflich als
grofs geschildert werden (ccl S.54f). Im Gegensatz dazu zeigt das Kapitel, in dem Klei-
dungsstiicke und Farben gelernt werden sollen, ein durchaus ausgewogenes Bild. Beide
Geschlechter werden gleichermafsen héufig im Zusammenhang mit Kleidung genannt
und gezeigt. Dafiir ist wieder auffillig, dass die einzigen Male, wo HandlungstragerIn-
nen mit Angst assoziiert werden, es weibliche sind, die Angst haben. In der Kategorie
Aussehen sind in den meisten Binden keine oder nur geringe Vorkommen vermerkt,
im Band 4 aber ist auffallig, dass die einzigen als mit gutem Aussehen in Verbindung

gebrachten Figuren wiederum weiblich sind.

Sonst gibt es noch einige Beispiele fiir extrem stereotype Zuschreibungen, die auf den
Auswertungsbogen aufserhalb des Rasters angemerkt sind. Darunter findet sich die Lek-
tion tiber Beschreibung von Eigenschaften von Personen, in der die jeweiligen Adjektive
mit Bildern illustriert und zum Teil mit Beispielsédtzen mit entweder ménnlichen oder
weiblichen Vornamen untermauert sind (ccl S.75-84). Einige Beispiele aus diesen Sei-
ten sollten geniigen, um das stereotype Bild, das dabei vermittelt wird, zu erfassen.
Maénnlich zugeordnet sind unter anderem: trabajador (noch dazu durch das Bild ei-
nes Maurers bei der Arbeit), egoista, enfadado, orgulloso, envidioso, inteligente,. . .,
weibliche Repréisentantinnen hingegen sind simpdtica, carinosa, afectuosa, romdntica,
timida, habladora. Hier wird ersichtlich, dass aggressive Eigenschaften ausschlieflich
ménnlich konnotiert sind, wohingegen sozial-emotionale génzlich weiblich konnotiert
sind. Das entspricht stark den in Kapitel 3.1.2 geschilderten Unterscheidungen zwi-

schen weiblichen und ménnlichen Stereotypen.

Ein &hnlich stereotypes Bild vermittelt Chicos Chicas 4 in einer "Untersuchung’ iiber
die Stdrken und Schwéchen von SchiilerInnen in Bezug auf Schulfidcher (cc4 S.41). Hier
werden Médchen als schwach in Mathematik und stark in Sprachen und Kunsterziehung
stilisiert, wahrend die Buben umgekehrt als mathematisch gut und sprachlich schwach

gezeichnet werden. Um die Ausmafte der darin mitschwingenden Zuschreibungen sicht-
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bar zu machen, moéchte ich einen Absatz aus den Kommentaren zu der Untersuchung
hier zitieren:

“A los chicos se les dan mejor las matemdticas, jquién sabe! a lo mejor
en un futuro tenemos ingenieros o arquitectos. En cambio, a las chicas les
resulta. . . mas facil la pldstica, asi que pueden llegar a ser grandes artistas.”

(cc4 S.41)
Derart stereotyp verfahrt auch Chicos Chicas 3, wenn in einer Abbildung mit Sprech-
blasen Jugendliche Sparten fiir die Schulzeitung vorschlagen. Hier sind etwa moda und
recetas weiblich und internet, ciencia y tecnologia, deporte und comic méannlich zuge-

ordnet.

Qualitative Analyse

Wie die Auswertung der quantitativen Analyse gezeigt haben sollte, kommt eindeutig
nicht rollenkonformes Verhalten in den vier Biichern dieser Reihe nicht vor. Exempla-
risch soll hier noch einmal das Beispiel der Sportlichkeit genannt werden: Madchen
sind zwar durchwegs als sportlich beschrieben, Buben aber auch meist, dafiir interes-
sieren sich nur Buben fiir Computerspiele. Dass also einzelne Méadchen etwa Fufsball
spielen wird nicht nur dadurch relativiert, dass betont wird, sie spielten schlecht (siehe
weiter oben), sondern auch durch die zahlreichen extrem stereotypen Zuschreibungen
an anderen Stellen wieder zuriickgenommen. Somit kann auch die Frage nach der Be-
wertung von Verhalten und Lebensentwiirfen klar beantwortet werden: durch starke
Unterreprisentanz alternativer Lebensweisen, werden diese eindeutig ab- und die he-
teronormen klar aufgewertet. So etwa auch im Bereich der Familienformen, wo alles,
was von der intakten, funktionierenden Klein- oder Groftfamilie abweicht, ausgeblendet
und verschwiegen wird. Dies stellt — wie auch bereits bei den anderen Lehrbuchreihen
beobachtet — eine klare Form indirekter Bewertung durch die Auswahl dessen, was

gezeigt wird, dar.

Ursachen fiir Verhalten werden ebenfalls wenig angeboten, und wenn, dann sind sie
oberflachlicher Natur, etwa wenn fiir die Berufswahl lediglich "Interesse’ angefiihrt wird,
oder fiir Hobbies me encanta, me gusta, no me gusta, lo detesto als Kategorien genannt
werden. Lediglich im zweiten Band werden an manchen Stellen aussagekraftige Ursa-
chen etwa fiir die Beteiligung an der Hausarbeit angeboten. Es sind dies die bereits
beschriebenen Stellen: einmal teilt die Mutter in Abwesenheit mit einer hinterlegten
Liste Sohn und Mann fiir die anfallenden Arbeiten ein, einmal betétigt sich Javier

nur deshalb haushalterisch, weil er ein Méadchen, vermutlich seine Freundin, zu Besuch
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erwartet. Hier wird noch explizit betont, dass es bei diesem plotzlichen Fleifs einen Hin-
tergedanken geben miisse, die Schwester schopft verdacht und die SchiilerInnen werden
zur Spekulation aufgefordert. Diese beiden Félle bestétigen eindeutig heteronormative
geschlechterrollenstereotype Vorurteile, anstatt sie entweder zu brechen oder zumindest

kritisch zu hinterfragen.

Unterdriickung und Diskriminierung kommen in diesen Lehrbiichern eigentlich nicht
vor, nicht einmal in der Landeskunde iiber lateinamerikanische Lander®. Der kurze
Absatz iiber Rigoberta Menchu, in dem steht, dass sie sich fiir die Menschenrechte
einsetzt, geht auch nicht ndher darauf ein, warum dies iiberhaupt oder vielleicht gerade
in Guatemala notwendig ist. Aus einer einzigen Textstelle ldsst sich die Existenz von
Diskriminierung aufgrund der Kategorie Geschlecht herauslesen, es ist dies der ebenfalls
bereits besprochene Text iiber die Veterindrmedizin. Dort steht, dass der Beruf frither
nur von Mannern ausgeiibt wurde, dass aber heute 80% der Studierenden weiblich
seien. Weitere Ursachen, oder womdglich gar immer noch existierende glaserne Decken
und Benachteiligung der Studentinnen gegeniiber den 20% an Studenten, werden in

keinster Weise genannt.

Aus all diesen Beschreibungen wird ersichtlich, dass die vertretene Ideologie eine hete-
ronormative ist. Die ausfiihrlich beschriebenen geschlechterstereotypen Zuschreibungen
untermauern dies, ebenso wie die iiberwiegende Présenz méannlicher Handlungstréiger
und das Fehlen berithmter Frauen als mogliche role-models. An dieser Stelle mochte
ich noch betonen, dass die Biicher ganz offensichtlich bewusst einen anti-rassistischen
Auftrag verfolgen. Die abgebildeten Figuren reprasentieren in ausgewogenem Mafke
verschiedene ethnische Herkiinfte, es finden sich im Gegensatz zu anderen Biichern
nicht nur européisch und lateinamerikanisch stilisierte Figuren. Diskriminierung, Un-
terdriickung und Benachteiligung aufgrund von Kategorien wie 'Herkunft’ oder ’ethni-
sche Zugehorigkeit’ werden aber genausowenig inhaltlich und theoretisch thematisiert,
wie aufgrund der Kategorie 'Geschlecht’. Insofern und mit den oben ausgewerteten
Analysedaten als Basis, kann ich behaupten, dass das eingangs zitierte Bekenntnis zur

1gualdad de sexos ein nicht eingehaltener Vorsatz ist.

65In den Abschnitten el mundo en tu mochila werden den SchiilerInnen vom ersten bis zum letzten
Band alle hispanophonen Lénder vorgestellt (ccl und cc2 am Ende jeder unidad, cc3 einmal pro
dmbito, cc4d im dossier am Ende des Buches).
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4.2 Diskursanalytische Einordnung

Im Folgenden werde ich, in einer Art Zusammenfassung der vorangegangenen Bespre-
chung der Analyseergebnisse, die neun besprochenen Schulbiicher innerhalb des Gen-
derdiskurses einordnen. Dabei beziehe ich mich auf die im Kapitel 3 beschriebenen
Diskurse. Im Besonderen werden die Schulbiicher im Spektrum zwischen hegemonia-
lem Alltags- und queer-feministischem Gegendiskurs zu verorten sein. Wie bereits im
Methodenkapitel 2 erwdhnt, war die urspriingliche Arbeitshypothese, dass die in den
Lehrbiichern vertretenen Diskurse sich mehr oder weniger stark am hegemonialen Dis-
kurs orientieren wiirden. Ob diese Vermutung sich bewahrheitet, soll nun untersucht

werden.

Gerade in Bezug auf die Grundprinzipien des hegemonialen Genderdiskurses — die
heterosexuelle Zweigeschlechtlichkeit — vertreten alle untersuchten Biicher, ganz wie
erwartet, klar den hegemonialen Diskurs. In keinem einzigen Buch kommt ein anderes
Geschlecht als das weibliche oder ménnliche vor, transgender, transsexuelle und inter-
sexuelle Identitdten oder Korperlichkeiten werden ausgelassen und verschwiegen. Bei
den angesprochenen Sexualitdten verfahren die Biicher im Prinzip gleich, mit wenigen
Ausnahmen, auf die noch einzugehen sein wird, kommen Homo- und Bisexualitdten
nicht vor. Ganz im Gegenteil wird die heterosexuelle Paarbeziehung immer wieder
deutlich hervorgehoben und explizit genannt. Einerseits durch die immer wieder er-
wahnten Eltern und Grofseltern in funktionierenden Ehen, andererseits auch durch die

Orientierung der (jugendlichen) HandlungstriagerInnen an Beziehungen zum anderen
Geschlecht.

Die einzige explizite Ausnahme im Bereich der Heteronormativitit représentierter Be-
ziehungsformen stellt das Buch wvisto bueno dar. Wie bereits ausfiihrlich besprochen
(Kapitel 4.1.1) referiert ein Artikel in diesem Buch auf verschiedene Lebens- und Famili-
enformen, neben alleinstehenden Miittern und sogenannten "Patchworkfamilien’ werden
auch explizit homoparentales, also homosexuelle Paare mit Kindern genannt. Dartiber
aber, dass diese Lebensweisen in einem einzigen, als extern markierten Artikel genannt
werden, kann hier noch nicht von einer Orientierung in Richtung des Gegendiskurses ge-
sprochen werden. Tatsachlich verstarkt der Rest des Buches die heteronormen Lebens-
entwiirfe so stark, dass gerade die einmalige Erwahnung homosexueller Lebensweisen
und von Homosexualitdt im Allgemeinen diese wieder als 'abweichend’ stigmatisiert.
Das heifst, alle Biicher kénnen in der Kategorie "Heteronormativitiat’ eindeutig in den

hegemonialen Diskurs eingeordnet werden.
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Auch beim Thema Haushalt und Sorgearbeit lassen sich die Biicher allgemein eher im
hegemonialen Diskurs verorten. Die wiederholte Darstellung von Méannern die sich am
Haushalt beteiligen widerspricht dem nicht, wie auch im Abschnitt {iber die spezifischen
Diskursstrange in Kapitel 3.1 gezeigt werden konnte. Die Beteiligung von Mé&nnern an
der Arbeit in gemeinsamen Haushalten ist im Alltagsdiskurs stark prasent, erst wenn
es um die Vereinbarkeit von Familie oder Haushalt und Beruf geht, verédndert sich das
Bild. Ein Diskursstrang, der sich damit auseinandersetzt, existiert nur iiber Frauen.
Dies zeigt sich auch in den Biichern, wo zwar Médchen und Frauen vorkommen, die
sich liber diese Vereinbarkeit Gedanken machen und ihre Realitédt schildern, jedoch

keine Manner oder Buben.

Deutliche Beispiele fiir die Einordnung des Haushaltsdiskurses im hegemonialen Dis-
kurs fanden sich etwa in Chicos Chicas 2, als die Ehefrau und Mutter fiir Vater und
Sohn eine Erledigungsliste an haushalterischen Arbeiten zuriicklasst. Ebenso kann hier
die Stelle angefiihrt werden, wo der jugendliche Sohn sich unaufgefordert betéatigt weil
er (weiblichen) Besuch erwartet. In beiden Fallen wird also die klare Betonung auf die
Aufergewohnlichkeit méannlicher Betatigung im Haushalt durch heteronorme Paarkon-

stellationen verstarkt.

Im Erwerbsarbeitsdiskurs ist das vorgefundene Spektrum etwas vielfaltiger, aber im
Grofsen und Ganzen wieder stereotyp. Etwa, wenn gewisse Berufsgruppen nur mit
ménnlichen Handlungstriagern besetzt sind und andere nur mit weiblichen Handlungs-
tragerinnen, so geschieht dies fast immer entlang der klassischen Rollenstereotype, wie
sie auch im entsprechenden Kapitel (3.1 und 3.1.2) charakterisiert wurden. Das heifst,
dass Frauen ofter in sozialen Bereichen dargestellt werden, Méannern hingegen mehr
verschiedene Berufe zur Verfiigung stehen. Dies betrifft nicht nur aufgezéhlte Berufe
oder Berufe von erwachsenen HandlungstragerInnen, sondern haufig auch Berufswiin-
sche und -vorstellungen von jugendlichen HandlungstragerInnen. Das heifst, dass die
Darstellung im Bereich Berufe nicht nur den stereotypen Zuschreibungen des hegemo-
nialen Diskurses entsprechen, sondern dass auch klar gezeigt wird, dass sich Wiinsche
und Lebenswiirfe von Jugendlichen an diesen Zuschreibungen orientieren und zu orien-
tieren haben. Hier wird sichtbar, dass der hegemoniale Diskurs auf die Lebensentwiirfe

von Jugendlichen Einfluss hat und sich sogar in ihren Traumen wiederspiegelt.

Ein weiteres Element des hegemonialen Diskurses iiber Erwerbsarbeit, der in den Bii-
chern mehr oder weniger deutlich prasent ist, sind die Hierarchien, die sich im Verhéltnis
unten — weiblich, oben — ménnlich in der realen Arbeitswelt ebenso zeigen wie in den

Biichern. Damit verbunden sind auch Aspekte wie Abhéngigkeit, Macht und Gehalts-
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unterschiede, die in den Biichern, wie auch im Alltagsdiskurs, keine Erwéhnung finden.
Ganz im Gegenteil, hierarchische Aufteilungen a la Sekretdrin — Manager werden in
den Biichern reproduziert, die damit zusammenhéngenden gesellschaftlichen Bedin-
gungen und Konsequenzen werden verschwiegen. Fine Ausnahme in diesem Bereich
stellt Chicos Chicas 4 dar, wo eine Schuldirektorin, aber nur Lehrer, dargestellt sind.
Auch hier findet aber keine Thematisierung oder gar Auseinandersetzung statt, der
Bruch mit dem hegemonialen Diskurs ist lediglich bei einer Zahlung gezeigter Berufe
auffindbar.

Im Bezug auf den Schonheitsdiskurs konnten zwar nur wenige auffillige Ubereinstim-
mungen mit dem hegemonialen Diskurs verzeichnet werden, aber im Gegensatz dazu
auch keine gegenteiligen Tendenzen. In diesem Bereich muss gesagt werden, dass der
Schoénheitsdiskurs mit seinen Inhalten (Jugendlichkeit, Schlankheit) und seiner stér-
keren Festschreibung auf Frauen in den Biichern nicht vorkommt. Was zwar in den
Analyserastern nicht beriicksichtigt wurde, allerdings bereits in einer {iberblicksméisi-
gen Betrachtung der Schulbiicher festgestellt werden kann, ist, dass so gut wie nur
schlanke Personen abgebildet sind. Wenn fiilligere Figuren gezeigt werden, dann um
im Bereich der Personenbeschreibungen das notwendige Vokabular abzudecken oder in
stigmatisierender Form, etwa wenn eine Person als ’starker Esser/starke Esserin’ dar-

gestellt wird, so ist diese haufig fiillig, die Darstellung aber meist negativ konnotiert.

Ahnlich ist dies in der Darstellung von Jugendlichkeit und Altern. Altere Personen
sind durchwegs entweder als Grofseltern im Familienverband dargestellt oder als Per-
sonen die durch ihre Lebensgeschichte historische Zusammenhénge vermitteln. Altere
Menschen als HandlungstragerInnen oder auf Abbildungen ohne einen der beiden oben
genannten Kontexte kommen im Prinzip nicht vor. Eine einzige Geschichte in einem
einzigen der Biicher handelt von zwei pensionierten, dlteren Figuren. Diese werden
auch grauhaarig und mit Falten auf einem gezeichneten Bild dargestellt. Es sind dies
aber einerseits klar zuordenbar zwei Méanner (el serior Ferndndez y el senor Garcia)
und andererseits sind sie zusitzlich auch durch seltsames Verhalten (Verleugnung ihrer
tatsdchlichen Lebensgeschichten, absichtliches Vertauschen des Reisegepécks) stigma-
tisiert. (vgl. cc2 S.83) Ich wiirde daher sagen, dass auch dieses Auftauchen é&lterer Per-
sonen als HandlungstragerInnen keine Abweichung von der hegemonialen Verleugnung
des Alters darstellt.

Auch der Bildungsdiskurs kommt inhaltlich in den Biichern kaum vor. Indirekt werden
zwar lber Berufswiinsche, Ausbildungsvorstellungen und Berufslaufbahnen stereoty-

pe Bildungslaufbahnen reproduziert, direkt aber kaum angesprochen. Ein Aspekt des
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hegemonialen Bildungsdiskurses, der durchaus auch in den Biichern verhandelt wird,
sind die geschlechtsspezifischen Interessen und Begabungen. Aber auch diese sind in den
Biichern selbst wenig présent. Ein anderer Aspekt, die grofere Anzahl an Lehrerinnen
gegeniiber Lehrern und die internen Schulhierarchien, die sich an der Geschlechterdif-
ferenz entwickeln, ist in manchen Biichern durch die Verteilung der Figuren auf die
Berufe zwar vertreten, in einigen Lehrbiichern wird damit aber dadurch gebrochen,
dass auch in dieser Berufssparte — wie insgesamt — die mannlichen Reprasentanten klar

iiberwiegen.

Insgesamt konnte also bei der Analyse der Biicher und ihrer Auswertung die urspriing-
liche Arbeitshypothese durchaus bestétigt werden. Keines der Lehrbiicher ist klar im
Gegendiskurs zu verankern, alle reprasentieren den hegemonialen Genderdiskurs. Auch
wenn die iiberwiegende Reprasentanz von Mannern nicht in allen Biichern zu finden ist,
und auch wenn einige Biicher durchaus bemiiht sind, kreative Rollenbilder zu vermit-
teln, bleiben sie im Wesentlichen dennoch im hegemonialen Diskurs verankert. Dieser
bietet ja — wie besonders im Kapitel tiber Geschlechterstereotype (3.1.2) gezeigt wer-
den konnte — besonders Frauen auch von den klassischen Stereotypen abweichende
Lebensweisen an, gerade um das grundsétzliche System der Stereotypisierungen auf-
recht erhalten zu kénnen. In diesem Zusammenhang kénnen etwa die vielfaltigen und
zum Teil aufgebrochenen Lebensentwiirfe der jugendlichen Méadchen in Encuentros 2
durchaus gesehen werden. Wenn auch die Encuentros-Reihe diejenige ist, die sicher
den reflektiertesten Umgang mit Geschlechtsrollenstereotypen und dem Genderdiskurs
im Allgemeinen pflegt, so sind die beiden Biicher dennoch nicht auferhalb vom hege-
monialen Diskurs anzuordnen. Die Hoffnung besteht allerdings, dass in den néchsten
Jahren bei Uberarbeitungen diese Bereiche immer stéirker ausgeweitet werden und sich
die Inhalte immer mehr an der Darstellung kreativer Lebensweisen, womoglich sogar

abseits der Heteronormativitét, orientieren werden.

4.3 Queer Reading

Auch wenn grundsétzlich alle Texte queer gelesen werden kénnten, so kann doch selbst
ein queerer Zugang zu einem Text die stereotypen Zuschreibungen und heterosexuellen
Lebensentwiirfe, die in ihm enthalten sind, nicht in ihr Gegenteil umwandeln. Obwohl
die Lehrwerke im Allgemeinen — wie oben beschrieben — heteronormative Stereotype
tradieren, kommen in den Biichern Stellen vor, die mit einer queeren Leseweise anders

interpretiert werden konnen. Dies sind nicht nur Texte, sondern auch Bilder. Etwa in
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bien mirado, wo in einer (gezeichneten) Abbildung zwei Personen, die sich relativ ein-
deutig als méannlich zuordnen lassen, voll bepackt mit Einkaufstaschen nebeneinander
her laufen. Warum sollten diese Méanner kein schwules Paar sein? Im néchsten Bild, das
zur selben Ubung gehort, unterhalten sich zwei Frauen, ein Kind steht daneben. Eine
nicht queere Leseweise wiirde sicher davon ausgehen, dass es sich um zwei Freundinnen
handelt, die sich beim Einkaufen (neben einer steht eine volle Einkaufstasche) getroffen
haben. Eine queere Leseweise kann hier aber auch ein lesbisches Paar mit Kind beim

gemeinsamen Einkauf sehen.

Das Buch, in dem sich am ehesten Textstellen finden, die zu einem queeren Lesen auf-
fordern, ist Encuentros 2, aus dem ich jetzt einige solcher Stellen analysieren werde.
Im Bereich homosexueller Identitdten und Lebensweisen bergen hier etwa die Texte 2A
(S.30) und 2B (S.33) versteckte Geschichten. Es handelt sich dabei um die Geschichte
von zwei Burschen, Diego und Antonio, die gemeinsam zu einem Informatik-Festival
nach Valencia reisen. Der erste Text wird mit folgenden Worten eingeleitet: “ Diego y
Antonio han sonado todo un ano con pasar cuatro dias en Valencia.” (€2 S.30) Im
Gegensatz aber zu den meisten anderen Texten, wird hier mit keinem Wort erwéhnt,
in welchem Verhéltnis die beiden Jugendlichen zu einander stehen. Haufig wird dies
entweder iiber Verwandtschaftsgrade oder zumindest {iber FreundInnenschaft oder ge-
meinsamen Schulbesuch charakterisiert. Nach der Beziehung die Diego und Antonio zu
einander haben wird weder gefragt, noch wird sie erwéhnt. Das bietet fiir die Leser-
Innen natiirlich die Mdéglichkeit der Interpretation. Sind die beiden etwa ein schwules
Paar?

Auch der zweite Teil der Geschichte, 2B, geht nicht auf die Form des Verhéltnisses,
in dem die beiden zu einander stehen ein. Hier reden die beiden schliefslich iiber ge-
meinsame Pléne fiir die Zukunft und geraten in einen Streit, der durchaus auch als
Beziehungskonflikt gelesen werden kann. Der eine will den Viertages-Trip verlangern
und noch nach Alicante fahren, der andere halt es nicht aus, das stindig die Plédne
gedndert werden. Das klingt so, als wére das schon oOfters passiert, als hatte das ge-
meinsame Reisen und das Andern der Pline zwischen den beiden eine Geschichte. Die
beiden scheinen schon ldnger in einer Beziehung zu sein. “Me fastidia que cambies de
plan a cada rato.” (e2 S.33) klingt weniger nach einem Konflikt zwischen Freunden, als
vielmehr nach einem Konflikt in einer Paarbeziehung. Dass die beiden klar in ménn-
liches doing gender, mit ménnlich konnotierten Namen eingebettet sind, dndert daran

nichts.
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In vielen Biichern finden sich Textstellen, die in der Ich-Form formuliert sind. Immer
wieder ist dabei die Ich-Person nicht klar definiert. Wenn in solchen Texten oder Sétzen
dann Beziehungsformen, Begehrensformen oder Anspielungen auf sexuelle Interaktio-
nen vorkommen, so bleibt es natiirlich der Leserin/dem Leser selbst iiberlassen, mit
welchem Geschlecht die Ich-Figur ausgefiillt wird. Folgendes Beispiel ist ein isolierter
Satz aus einer Einsetziibung, wie sie 6fter vorkommen: “Si no (tener) novia en mi
pueblo, (salir) aqui con Rosa, o Elena, o...” (e2 S.97) Eine nicht geschlechtlich zuge-
ordnete Person redet also von ihrer Freundin und den Frauen, mit denen sie ausgehen
konnte. Wird in diese Ich-Person also eine Frau hineingelesen, so handelt es sich um
lesbische Beziehungs- und Begehrensformen. Negativ kann in diesem Zusammenhang
allerdings gesehen werden, dass gerade Homosexualitat oft im Zusammenhang mit Pro-
miskuitdt stigmatisiert wird (vgl. auch Markom/Weinh&upl 2007. S.171ff), und dieser

Satz durchaus Assoziationen zu Promiskuitat wecken kann.

Ein anderes Spektrum queerer Interpretationen ermdoglicht die bereits wiederholt zitier-
te Geschichte von Miriam (e2 S.36), die zwar einerseits klar als weiblich charakterisiert
wird, das stereotype Rollenverhalten aber durchaus aufzubrechen versucht. Die Valen-
cianerin wird charakterisiert als chica tranquila, trabajadora y aplicada (e2 S.36), das
heiftt durchaus entlang stereotyper Zuschreibungen. Gleichzeitig spielt sie aber das Sa-
xophon in einer Band, was den stereotypen Vorstellungen iiber junge Frauen, die in
Musikgruppen eher als Séngerinnen erwartet werden, tendenziell widerspricht, zumin-
dest aber ist es ein klar nicht stereotypes Verhalten. Wahrend der Fallas in Valencia
spielt ihre Band fast jede Nacht, was die Jugendlichen dann mit Ausgehen verbinden
wollen. Dafiir allerdings schminkt sich Miriam, wieder ein Hinweis auf typisch weibli-

ches doing gender.

Im darauffolgenden Streitgesprache mit ihrem Vater, wo es um Geld, Ausgehzeiten und
angemessenes Verhalten geht, verhélt sich Miriam aber nicht entlang eines als typisch
weiblich gekennzeichneten sprachlichen doing gender. Sie widerspricht, begehrt auf und
teilt durchaus auch aus, alles Sprechverhalten, das dem als weiblich stereotypisierten
sich unterordnenden Kommunikationsverhalten (vgl. Gottburgsen 2000) entgegen lauft.
Sie ist zwar letztlich gezwungen, dem Vater Zugestdndnisse fiir den darauffolgenden
Tag zu machen, hangt ihrer widerwilligen Zustimmung aber an “Y 4, spor qué no
haces también algin deporte? Mira qué michelines tienes.” (e2 S.36) Sie lenkt also
von den fiir sie nachteiligen Zugestdndnissen damit ab, dass sie den Vater provoziert,
vielleicht sogar an einem Wunden Punkt trifft. Insgesamt ist ihr Gespréachsverhalten
fiir eine pubertierende Jugendliche sicherlich nicht ungewohnlich, dennoch halte ich es

fiir bemerkenswert, dass es in Encuentros 2 gerade ein Médchen ist, das in so einer
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Situation dargestellt wird, statt eines Buben, von denen aufbegehrendes Verhalten

vielleicht eher erwartet wird.

Besonders bemerkenswert ist der Verlauf des Streitgespréches aber, wenn die Beschrei-
bung Miriams am Anfang des Textes in Betracht gezogen wird. Dann stehen sich in
diesem Text namlich zwei klar gegenldufige Formen weiblichen doing genders gegen-
iiber. Einmal das stereotyp konnotierte, wo sie von der Aufsenperspektive aus als fleiftige
und ruhige, sich schminkende junge Frau beschrieben wird. Auf der anderen Seite aber
ihr starkes Auftreten im Konflikt mit dem Vater, ihr Mut zu widersprechen und zu pro-
vozieren. Somit ist der langere Teil des Textes, in dem Miriam fiir sich selbst spricht
und sich selbst prasentiert, derjenige in dem sie sich iiber ihr Gespréchsverhalten fernab

des stereotyp weiblichen doing gender in Szene setzt.

Solche und &hnliche Stellen kénnten in Schulbiichern haufiger vorkommen. Sie zeigen,
dass doing gender eben nicht die stereotypen Erwartungen des hegemonialen Genderdis-
kurses erfiillen muss, sondern davon auch radikal abweichen kann. Wenn die Schulbuch-
autorInnen und -verlage nicht Transsexuelle, Intersexuelle und Transgender und auch
keine Homo- und Bisexualitdten in die Lehrwerke einbauen wollen, so konnten sie doch
den Figuren der zweigeschlechtlichen Matrix ein vielfaltiges doing gender einschreiben.
Nach Moglichkeit aber nicht nur unaufféllig und mit Interpretationsspielraum, sondern

auch explizit.
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5 Conclusio

Zum Abschluss werde ich nun noch einmal die Ergebnisse der Schulbuchuntersuchung
im Hinblick auf die urspriinglichen Forschungsfragen zusammenfassen. Dabei wird auch
noch einmal nach der wissenschaftlichen und gesellschaftspolitischen Relevanz zu fragen
sein. Im Anschluss daran werde ich einen Ausblick auf die Forschungsfelder geben, die
sich ausgehend von der vorliegenden Arbeit und ihren Ergebnissen eroffnen und die

damit zusammenhangenden offenen Fragen spezifizieren.

Wie im Laufe der Arbeit gezeigt werden konnte, sind auch die heutigen Schulbiicher
noch innerhalb des hegemonialen Genderdiskurses zu verorten. Zwar gehen dabei nicht
alle im gleichen Ausmals stereotyp vor, aber im Grofen und Ganzen spiegeln sie die
Heteronormativitat des Alltagsdiskurses wieder. Dass dieser Alltagsdiskurs auf einem
bipolaren Geschechtermodell aufbaut und entlang heteronormativer Denkstrukturen
fungiert, wurde im Kapitel 3.1 und den dazugehorigen Unterkapiteln gezeigt. Ebenso
konnten anhand der vorliegenden Literatur die Charakteristika und Inhalte einiger re-
levanter Diskursstriange des alltdglichen Genderdiskurses aufgezeigt werden. So etwa,
dass der Schonheitsdiskurs, der immer noch weitgehend Frauen betrifft, sich haupt-
séchlich um die zwei Kategorien Schonheit und Jugendlichkeit dreht. Ebenso, dass der
Diskurs um Haushalt und Sorgearbeit zwar oberflachlich von gleichberechtigten Part-
nerlnnenschaften handelt, die tatsdchliche Mehrfachbelastung aber immer noch vor
allem Frauen trifft. Im Bereich der Erwerbsarbeit hingegen wurde sichtbar, dass immer
noch stereotype Berufszuschreibungen prasent sind und der wichtige Teildiskurs tiber
die Vereinbarkeit von Familie und Beruf nach wie vor nur Frauen betrifft, wie dies auch
schon im Hausarbeitsdiskurs sichtbar wurde. Ahnlich wie bei den Berufen, so konnte ge-
zeigt werden, existiert auch im Bildungsbereich ein oberflachlicher Gleichheitsdiskurs,
dem bei tiefgehender Betrachtung aber widersprochen werden muss und kann. Auch
hier existieren im hegemonialen Diskurs nach wie vor Geschlechtszuschreibungen, die

zu geschlechtstypischen Bildungslaufbahnen fiihren.

Der Abschnitt iiber die Geschlechtsstereotype konnte einerseits zeigen, wie stark sich
die stereotypen Bilder mit den Inhalten des Alltagsdiskurses iiberschneiden und dass

sich die beiden gegenseitig beeinflussen. Andererseits aber wurden, neben dem grund-
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sdtzlichen Aufbau von Stereotypen, auch ihre jeweiligen Inhalte und Charakteristika
beschrieben. Sichtbar wurde so etwa die Nahe des Globalstereotyps iiber Frauen zum
Hausfrauenstereotyp, was bestétigte, dass als 'normale Frau’ im hegemonialen Diskurs
immer noch die Hausfrau gilt. Ein wesentlicher Unterschied zwischen Frauen- und Mén-
nerstereotypen ist — im Kapitel 3.1.2 wurde das sichtbar — dass die Méannerstereotype
zwar vielfaltiger sind, das heiftt mehr Substereotype zur Verfiigung stehen, von Mén-
ner dafiir aber auch stérker die Einhaltung dieser Stereotype eingefordert wird. Dies
héngt — und auch das war eine wichtige Erkenntnis — damit zusammen, dass méannlich
nach wie vor im hegemonialen Diskurs als Norm gesetzt und alles andere an dieser

Norm gemessen wird.

Um die Ergebnisse des empirischen Teils der Arbeit, ndmlich der Schulbuchanalyse
und ihrer diskursiven Einordnung, zusammenzufassen, mochte ich den urspriinglich

aufgestellten Forschungsfragen folgen.

e Welches Geschlechterverstédndnis vermitteln die ausgewahlten Schulbiicher?

e Wie beziehungsweise wodurch vermitteln sie dieses?

Die analysierten Schulbiicher beinhalten alle klar und eindeutig das Geschlechterver-
standnis des hegemonialen Diskurses, also ein heteronormes, das sich in einer bipo-
laren Matrix von ménnlich — weiblich darstellen léasst. Zusétzlich ist das vermittelte
Geschlechterverstdndnis auch klar an den heteronormativen Auffassungen iiber hetero-
sexuelle Begehrensstrukturen orientiert. Auch wenn einzelne Passagen mittels queerer
Leseweisen anders interpretiert werden kénnen, so kann aufgrund der allgemeinen Ten-
denzen der Biicher nicht davon ausgegangen werden, dass dies tatséchlich beabsichtigt
war. Das heteronormative Geschlechterverstiandnis wird durch die dargestellten Hand-
lungstrigerInnen, ihre Charakteristika, Zuschreibungen und Betétigungsfelder vermit-
telt. Ebenso stark, wenn nicht noch mehr, wird es aber durch die Auslassungen in den
Biichern ausgedriickt, durch die eine klare Norm entlang des heterosexuellen bipolaren

Geschlechtermodells gesetzt wird.

e [ir welchen Genderdiskurs stehen die Schulbiicher?

e In welcher Intensitat vertreten sie diesen?

Wie die Antworten auf die beiden letzten Fragen bereits angedeutet haben, sind die
Schulbiicher alle im hegemonialen Genderdiskurs zu verorten. Keines der Biicher kann

eindeutig dem Gegendiskurs zugeordnet werden. Allerdings muss hier auch festgehalten
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werden, dass besonders die Encuentros-Biicher in einigen Bereichen progressiv vom All-
tagsdiskurs abweichen und vielfaltigere Lebensweisen zeigen. Diese werden hier zudem
auf eine nicht stigmatisierende Art und Weise dargestellt, wodurch sich Encuentros von
den anderen untersuchten Lehrwerken unterscheidet. Wahrend in der Chicos Chicas-
Reihe kaum jemals andere als heteronorme Lebensentwiirfe vorkommen, so zeigt die
Mirada-Reihe diese zwar vereinzelt, aber gerade diese Einzelstellung stigmatisiert die
Lebensweisen als das ’Andere’; ’Abnorme’ und zeigt somit umso starker in Richtung

des hegemonialen Diskurses.

Die grundsétzliche Arbeitshypothese, dass die Biicher den hegemonialen Genderdiskurs
vertreten wiirden, konnte also durchwegs bestétigt werden. Ebenso wie die Hypothe-
se, dass die Existenz von Transsexuellen, Transgender und Intersexuellen ausgeblen-
det und verschwiegen wiirde. Auch die dritte Hypothese, dass innerhalb des bipolaren
Geschlechtermodells Frauen/Médchen zahlenméfig weniger und tendenziell in ihnen
stereotyp zugeschriebenen Bereichen zu finden sein wiirden, als Ménner/Buben, be-
wahrheitete sich fiir die meisten Bereiche, insgesamt jedoch fiir alle Biicher. Angesichts
der Approbationsverfahren, die die Schulbiicher zu durchlaufen haben, zeigt dies ein
auferst widerspriichliches Bild der 6sterreichischen Schulgesetzgebung. Wahrend hier
auf der einen Seite reflexive Koedukation und die Erziehung zur Gleichstellung der
Geschlechter vorgeschrieben und mittels Richtlinien zur Darstellung der Geschlechter
auch in Unterrichtsmaterialien umgesetzt werden miissten, so wird dies aber offensicht-
lich durch die offiziell beauftragten GutachterInnenkommissionen nicht umgesetzt. Wo
innerhalb des Spektrums an Genderdiskursen ist also der staatlich-institutionalisierte

Diskurs zu verorten?

Wie in dem letzten Hinweis auf den Diskurs des Gesetzgebers auch sichtbar wurde,
so konnen die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit durchaus von gesellschaftspolitischer
Relevanz sein. Denn sie zeigen auf, dass in den Schulbiichern immer noch Geschlechts-
rollenstereotype unreflektiert vermittelt werden und dass die Lehrbiicher klar den he-
gemonialen Genderdiskurs vertreten. Offen bleibt, wie es um die anderen approbierten
Spanischlehrbiicher steht und ob diese — was zu vermuten ist — ebenfalls die hier be-
obachteten Tendenzen zeigen. Diese Schliisse konnten fiir die Analyse weiterer und
die Erstellung zukiinftiger Lehrbiicher hilfreich sein. Auch kénnten sie interessierten

Lehrpersonen bei der Auswahl der Unterrichtsmaterialien helfen.
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7 Anhang

1. Analyseraster — quantitative Analyse
Analysefragen — qualitative Analyse
Abstract

resumen en espanol — spanische Zusammenfassung

SANE

Lebenslauf






Geschlechtsrollenstereotype in approbierten Spanischlehrblichern - Diplomarbeit Petra Schwarz

quantitative Analyse — Analyseraster

Kontextanalyse Buch:

Verlag:

Alter / Auflagen:

Zielgruppen:

weitere Wissensquellen:

Autorlnnen:

(Referenzen angegeben?)

Lehrbuchauswahil:

Geschlechtergerechte Sprache? 0ja o nein | wie?
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Geschlechtsrollenstereotype in approbierten Spanischlehrblichern - Diplomarbeit Petra Schwarz

1. Haushalt: Wer wird bei der Ausiibung welcher Tatigkeiten dargestellt?

Wasche Tiere /
putzen waschen kochen tischdecken |abwaschen |reparieren Pflanzen Interaktion
aufriumen |etc servieren abraumen etc handwerken |einkaufen pflegen mit Kindern |Gartenarbeit |Autopflege |sonstiges

w selbstandig

m selbstandig

n-z selbsténdig

w helfen

m helfen

n-z helfen

davon nicht rollenkonform?
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2. Welche verschiedenen Lebensweisen / Lebensentwiirfe werden dargestellt?

weiblich

méannlich

nicht-zuzuordnen
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3. Wer wird in welchen Berufen dargestellt?

padagog. Kleidungs- |Land- offentl. Luft- od. Polizei Sekretariat [Kiche
Beruf Anwélt/in  |Richter/in |industrie  |wirtsch. Transport |Schifffahrt |Detektei Verkauf Buchhalt. |Gastwirts. |Servieren
w
m
n-z
Politik Verwalt. Fabrik soz-pfleg. |Dienstleist. kinstl. sonst. sonst. n-  |unbek.
Regierung |Post Bank |Handwerk |Produktion |Beruf Hausang. |Friseur/in |Arzt/in Beruf akadm. B. |akadm.B. |Beruf
w
m
n-z

davon nicht rollenkonform?
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4. Wer wird bei welchen Tatigkeiten im 6ffentlichen Raum dargestellt?

offentl. Raum polit. Tatigkeit hist. Bezlge feminist. Widerstand |sonstiges

weiblich

méannlich

nicht-zuzuordnen
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5. Verhalten, Eigenschaften, Charakteristika, Zuschreibungen

soz. Interaktion

prosoz. Verhalten

aggress. Verhalten

sexuelle Interaktion

wW-w

wW-nz

m-m

m-nz

nz-nz

nz-w

nz-m

Geld Kleidung

Angst
po / neg

Lautstarke
leise / laut

Auffallen
po / neg

GréBe
klein /grof3

Aussehen
po / neg

Lob
ak/pa

Strafe
ak /pa

Intelligenz
po / neg

Sozialsein
po / neg

Verhalten
po / neg

Erklarungen:

ak = teilt aus

pa = bekommt

po = hat das (zb. Angst) od. positiv (zb. Verhalten — brav)
neg = hat das nicht (zb. Angst) od. negativ (zb. Verhalten — schlimm)

Auffallen: zb. spricht laut, fragt, meldet sich zu Wort, ruft, singt, fordert,...
Intelligenz: klug/schlau/clever vs. bléd/dumm
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Aussehen: hiibsch vs. hasslich etc.
Verhalten: brav/artig/lzahm/gut/lieb vs. schlimm/frech/ungehorsam
Sozial: nett/hilfsbereit/einfliihlsam/mitleidig/hdflich/warmherzig/bescheiden vs. bése/roh/gemein/unfair/wild/ungestiim/eingebildet




Analysefragen

1. Konnotationen

Wie wird nicht-rollenkonformes Verhalten bewertet?

Welche Lebensentwiirfe werden wie bewertet

(besonders: wie werden nicht heteronorme bewertet?)

Werden die Lebensentwiirfe und Verhaltensweisen direkt oder indirekt bewertet?

2. Ursachen/Konzepte/Ideologien

Welche Ursachen fiir welches Verhalten werden angeboten?

Welche Ursachen werden fiir Diskriminierung und Unterdriickung angegeben?

Welche Ideologien werden vertreten? (heteronormative, queere, dekonstruktive,...?)






Abstract

In der vorliegenden Arbeit werden drei fiir den Spanisch-Unterricht an dsterreichischen
Schulen zugelassene Lehrbuchreihen einer Analyse unterzogen, die nach Geschlechtsrol-
lenstereotypen und Modellen von Geschlecht und Lebensweisen im Allgemeinen fragt.
Es existieren verschiedene Varianten oder Variationen eines gesellschaftlichen Gender-
diskurses. Der hegemoniale Alltagsdiskurs ist stark durch seine Heteronormativitét,
also die Grundannahme eines zweigeschlechtlichen Systems (weiblich — ménnlich), dem
heterosexuelle Begehrensstrukturen eingeschrieben sind, gepréagt. Diese heteronormati-
ve Matrix zieht sich durch alle Diskursstrange des hegemonialen Diskurses und ist durch
die Abwertung und Benachteiligung alles mit Frauen Assoziierten charakterisiert. Der
queer-feministische Gegendiskurs kann als eine Form des wissenschaftlichen Spezialdis-
kurses verstanden werden, diese Arbeit beschéftigt sich aber hauptséchlich mit seinen
padagogischen Diskursstrangen. Feministische Diskurse entlarven Geschlecht als eine
Kategorie, die fiir soziale Bewertung herangezogen wird. Das doing-gender-Konzept
betont, dass Geschlecht nicht naturgegeben und konstant existiert, sondern in Interak-
tionsprozessen laufend konstruiert wird und werden muss. Queere Diskurse machen auf
die bereits genannte Heteronormativitdt der dominanten Diskurse aufmerksam, de-/
konstruieren die Kategorie Geschlecht zugunsten von transgender, transsexuellen und
intersexuellen Korperlichkeiten und betonen die Vielfaltigkeit von Lebensentwiirfen,
Geschlechterkonzeptionen und Begehrensstrukturen. Davon ausgehend, dass gerade
Schulbiicher, die durch Approbationsverfahren staatlich legitimiert sind, in einem be-
stimmten Verhéltnis zum gesellschaftlichen Genderdiskurs stehen, werden die Ergebnis-
se der Schulbuchanalyse diskursanalytsich verwertet. Hierbei kann gezeigt werden, dass
die Biicher auch heute noch klar dem hegemonialen, heteronormativen Alltagsdiskurs
zuzuordnen sind. Teilweise zeigen sich stark stereotype Tendenzen der Geschlechter-
konstruktionen, besonders aber werden Homo- und Bisexualititen zugunsten der hete-
rosexuellen Paarbeziehung genauso ausgeblendet, wie alternative Lebensweisen abseits
des bipolaren Geschlechtermodells. Dass dennoch Textstellen und Abbildungen auf-
tauchen, die auch eine andere, als die heteronorme Lesart moglich machen, zeigt sich

mittels Queer Reading, einer queeren Leseweise.






Resumen

El trabajo presente se dedica al analisis de algunos libros de texto de espanol como
lengua extranjera utilizados y admitidos legalmente en las escuelas austriacas de en-
sefianza secundaria. El anélisis hace hincapié en la representacion de los sexos/géneros,
los estereotipos de género y las posibles maneras de vida en general. Tomando un ana-
lisis critico de discurso como base se localiza el discurso de género de los libros de texto

entre los diferentes variaciones de discursos de género sociales.

Analisis del discurso

El sistema social de la sociedad presente, europea, es claramente heteronormativo.
Quiere decir, que el discurso dominante se basa en un modelo bipolar de género, que
acepta solamente las dos posibilidades de ser o femenina o masculino, ignorando la
transsexualidad, la intersexualidad y los transgender. Otra parte principal del sistema
heteronormativo es la orientacién heterosexual de las relaciones de pareja, que excluye
tanto bisexualidad como homosexualidad y las estigmatiza como lo ’abnormal’ o sea
las pone fuera de las normas. La desigualdad de sexos es, en este discurso de género
hegemonial, una realidad innegable, aunque exista un discurso superficial postulando la
igualdad. Al lado de fingir no conocer formas intersexuales, transsexuales o transgender
de cuerpos, el discurso y la sociedad hacen invisibles a las mujeres y chicas (todo esto
pertenece a la categoria del género o sexo) y a todas las personas que tienen una manera
de vivir fuera de ’lo normal’ (categoria de orientacion sexual, modelos de familia y
pareja). Todo esto, como también los estereotipos de roles de género tienen su impacto

en 1@s jovenes y estabilizan el sistema actual y el statu quo.

Por el discurso heteronormativo chicos y chicas se ven forzad@s a adaptarse a un
sistema bipolar de géneros, para el cual las identidades heterosexuales femeninas o
masculinas son las tnicas alternativas aceptadas. Pero en el sistema discursivo de la
sociedad si que existen alternativas, porque al discurso heteronormativo también existen

contradiscursos. De estos destaca sobre todo el contradiscurso queer-feminista, que



rompe con la heteronormatividad y considera a una variedad de diversas maneras de

vivir como posibilidades iguales.

Discurso de género hegemonial

En cuanto al discurso heteronormativo en el trabajo se desarrolla las caracteristicas
y temas de algunas de las vias discursivas del discurso de género comun. Asi por
ejemplo se puede ver, que el discurso sobre la belleza todavia se refiere sobre todo
a las mujeres y también que tal discurso hace hincapié en las dos categorias de la
belleza y la juventud. Otra via discursiva, el discurso sobre las labores domésticas y
de cuidado trata superficialmente de una colaboracion igual entre las parejas. Pero al
mismo tiempo se ve en el discurso sobre la carga miultiple que ésta todavia las toca
sobre todo a las mujeres, como también se puede comprobar en la realidad social.
En el discurso sobre el trabajo remunerado es obvio que todavia existen miltiples
atribuciones estereotipicas de oficios que son muy presentes, aunque hay otro discurso
superficial de igualdad. Lo mismo se puede constatar sobre el discurso de educacion y
formacion: existe un discurso superficial de igualdad, que no engancha con la realidad
y el cual se contradice permanentemente. Como en el campo del trabajo remunerado
también existen atribuciones de género en el sistema educativo que conducen a vias de

formacion estereotipicas.

El capitulo sobre los estereotipos de género ilustra con que intensidad los imagenes
estereotipicos se crucen con los contenidos del discurso de género comin y que se
influyen reciprocamente. En cuanto a los contenidos de los estereotipos destaca que el
estereotipo global de mujeres se encuentra muy cerca del estereotipo de ama de casa,
lo que da prueba de que en el discurso hegemonial la 'mujer normal’ todavia se ve
como la ama de casa. A lo contrario de los estereotipos de mujeres, los de hombres
son mas variadas, que quiere decir, que existe mayor cantidad de sub-estereotipos. Al
otro lado la sociedad solicita mucho mas a los hombres cumplir con estos estereotipos
que a las mujeres. En este contexto es un conocimiento importante, que lo masculino
todavia sirve de norma para el discurso hegemonial y que se mide a esta norma todo

lo demaés.



Contradiscurso queer-feminista

El anélisis del contradiscurso se basa, sobre todo, en las vias pedagogicas de los discursos
queer-feministas. Este rompe con las ideas (equivocadas) del discurso hegemonial paso a
paso. Primero el feminismo distingue entre sexo y género para hacer visible que a parte
de la dimension biologica del sexo (sex) hay otra dimension social o politica, el género
(gender). Con esta distincion se hace posible definir el género como categoria estructural
que sirve de base para miultiples formas de discriminaciéon y perjuicio de mujeres. En
un paso mas atras otras teorias formulan la hipdtesis que no solo sexo, sino también
el género sea una construccion social. En este conocimiento se basa el concepto del
’doing gender’ (haciendo género), que incluye no solo la construccion de sexo y género
sino ademas rompe con todos los postulados de existencia constante, naturalidad y
bipolaridad exclusiva de género del discurso heteronormativo. El concepto del doing
gender mas aun expresa la teoria de que se produce y reproduce sexo, categoria de sexo y
género (sex, sex category, gender) en procesos interactivos permanentes. Especialmente
la comunicaciéon es uno de los criterios més importantes para el doing gender y en el
comportamiento comunicativo se reproduce muchas veces el dominio del masculino

sobre el femenino y la normatividad de lo masculino.

En el sistema escolar austriaco una de las consecuencias de la critica feminista del
sistema coeducativo es la institucionalisacion de la ’coeducacion reflexiva’ o "autocon-
sciente’ (bewusste Koedukation). Esta hace hincapié tanto en las ventajas como en las
desventajas de la coeducacion, apoyando las primeras e intentando a contrarrestar las
segundas. El principio de la ’educacion hacia la igualdad de mujeres y hombres’ (Unter-
richtsprinzip Erziehung zur Gleichstellung von Frauen und Ménnern) y la coeducacion
autoconsciente se basan por un lado en la distincion de sexo y género, pero también in-
cluyen aspectos de la critica de la heteronormatividad y del concepto del doing gender.
Asi que el discurso legislativo en el campo del sistema escolar austriaco tiene aspectos

de contradiscurso al discurso de género hegemonial.

Las vias discursivas de la pedagogia de la diversidad (Padagogik der Vielfalt) y la
pedagogia de diversas maneras de vida (Pddagogik vielfaltiger Lebensweisen) ademas
de los elementos ya mencionados del discurso queer-feminista incluyen la dimension
de la diversidad y la ’pluralisaciéon’ de las formas de vivir. Pero aunque enfocan en
éstas tampoco pierden de vista la normalisacion social. La pedagogia de la diversidad
une a las reivindicaciones de otras vias pedagogicas, la feminista, la intercultural y la

integrativa. Intenta lograr un equilibrio entre igualdad y diferencia para llegar a una



nocion democréatica de la diferencia. La pedagogia de diversas maneras de vida hace
otro paso méas adelante. Con su concepto de las diversas maneras de vida (vielfaltige
Lebensweisen) se opone a la univocacion y a las jerarquias del poder tanto como al
sistema bipolar (de géneros y sexualidades). Asi intenta romper con el discurso hege-
monial y se opone a sus conceptos de exclusion a base de poder normativo. Obviamente
el discurso de género hegemonial excluye a estas vias discursivas como contradiscursos,
ya que claramente rompen con el sistema heteronormativo y la bipolaridad de géneros,

base fundamental del discurso dominante.

Analisis de libros de texto

Para apoyar 1@s jovenes en encontrar una perspectiva de identificacion aparte de los
roles de género estereotipicos y la pura bipolaridad de géneros, es necesario hacerles
visibles aquellas alternativas formas de pareja, vida y nociones de roles. Sobre todo la
escuela y alli més atn el libro de texto tienen un papel importante en la mediacion de
alternativas formas de vida que muchas veces no forman parte del contexto social y
familiar. El trabajo presente se dedica a la pregunta si estos libros de texto aprovechan
de las posibilidades que les ofreceria la teoria. Animado de este deseo hace falta ocuparse
de los imégenes que transmiten aquellos libros. Después se puede constatar la relacion
entre los libros de texto y el discurso heteronormativo, en otras palabras, en cual de
los discursos de género (discurso dominante/hegemonial o contradiscurso) se sittan los
libros de texto. Por el proceso de aprobacién y la institucionalisacién los libros de texto
tienen un significado importante en la mediacion de ideologias, porque son claramente

representantes del discurso oficial de un estado y su gobierno.

Para este trabajo se han elegido tres diferentes series de libros para la ensenanza de
espanol como lengua extranjera admitidos para por lo menos uno de los tipos de escuela
secundaria austriaca. Esta seleccion tan restringida se hizo necesario por el nimero
grande de libros admitidos para la ensenanza de espanol en la secundaria. Las tres
series de libros elegidos y analizados son: Chicos Chicas (tomo 1-4), Encuentros (tomo

1y 2) y los tomos de Mirada (mirada aktuell, bien mirado, visto bueno).



Preguntas investigativas

Las preguntas investigativas de este trabajo son — en el sentido de lo explicado antes —

las siguientes:

e ;Qué concepto de género/sexo transmiten los libros de texto seleccionados?
e ;Como y con qué lo transmiten?
e ;A cuél de los discursos de género corresponden los libros?

e ;Con qué intensidad lo representan?

Detras de estas preguntas hay la hipotesis general formulada de antemano, que la gran
mayoria de los libros de texto todavia representen el discurso heteronormativo, aun-
que quizés ya no todos seguiran tan estrictamente imagenes estereotipicos de roles y
géneros. De esta conjetura resulta logicamente la expectativa de que en los libros no
apareceran personas transsexuales, intersexuales y transgender, y de que mujeres/chicas
apareceran con menos frecuencia que hombres/chicos. Aunque pronostico que también
habra comportamiento que rompa con los roles estereotipicos, supongo que con mas
frecuencia 1@s personajes se encontraran en los ambitos que la sociedad les define como
oportunos estereotipicamente. Si el resultado del anélisis cumple con estas hipotesis,
esto nos explica algo sobre el discurso hegemonial y sobre la situacion de las institu-

ciones estatales en aquel discurso.

Analisis cuantitativo-cualitativo

Los libros de texto se analizan primero segiin algunas preguntas cuantitativas y después
se las enfrenta a una lista de preguntas cualitativas. Los resultados de este analisis se
utiliza para la interpretacion del discurso representado en los libros en relaciéon con
los discursos de género ya descritos. Los resultados del anélisis cuantitativo-cualitativo
hace visible los roles y estereotipos representados en los libros y asi transmitidos a
1@s alumn@s. Con este material a base es posible definir el discurso de género que
utilizan los libros y asi situarlos entre el discurso hegemonial heteronormativo y el
contradiscurso queer-feminista. Por tltimo se hace una lectura queer (Queer Reading)
de algunos textos de los libros, que busca y encuentra parafos o textos enteros que
permiten una interpretacion de géneros y formas de pareja alternativas a los expresados

del discurso hegemonial y asi forman ’contra-estrategias’ discursivas.



El anélisis se hace en tres pasos, de los cuales el primero es el anéalisis del contexto,
que pregunta por titulo, editorial, ano de publicacion y ediciéon, grupo de destino, otras
fuentes de los conocimientos presentados, 1@s autor@s y referencias mencionadas de
aquell@s. Ademas incluye un comentario sobre la razén para la seleccion del libro y
pregunta por el uso de un lenguaje no sexista. El segundo paso es el anélisis cuantitati-
vo que se dedica a los siguientes ambitos: casa y hogar (labores domésticos), diferentes
maneras y modelos de vida, trabajo remunerado, actividad en el d&mbito publico y
comportamientos, caracteristicas y atribuciones. En todos los ambitos analizados la
hipotesis de investigacion es que apareceran menos personas femeninas en general y
que la mayoria de las personas estaran representadas en contextos estereotipicos, asi
que encima es posible que en el ambito hogarefio aparezca la tnica mayoria de figuras
femeninas. El analisis cualitativo pregunta en primer lugar por connotaciones y clasifi-
caciones de comportamiento y modelos de vida alternativas. En segundo lugar pregunta
por causas, conceptos e ideologias para comportamientos, discriminacién y opresion.
Esta pregunta busca sobre todo si las explicaciones transmitidas implicitamente forman

parte de una ideologia heteronormativa o de-/construccion hasta queer.

Los resultados del analisis de los libros de texto segin el esquema explicado en el
parafo anterior cumplen en general con las hipotesis formuladas. Hay mayor presencia
de figuras masculinas en general, pero mayor niimero de mujeres y chicas en el ambito
de la casa y en el contexto de las tareas hogarenas. Las figuras casi siempre se mueven
en ambitos y roles estereotipicos y sobre todo las caracteristicas y atribuciones son
muchas veces extremamente estereotipicas. Las ideologias expresadas en todos los libros
son claramente heteronormativas, asi que los modelos de vida presentes en los libros
no representan un espectro de diversidad, sino se orientan en las normas formuladas y

expresadas por el discurso hegemonial.

Ordenamiento discursivo

El analisis cuantitativo-cualitativo, como ya he mencionado, forma la base para la
interpretacion del discurso de género que representan los libros de texto. En otras
palabras se sittia los libros de texto en el espectro de discursos de género sociales segin
los resultados del analisis resumidos en los parafos anteriores. La situacion se especifica
entre el discurso hegemonial heteronormativo y el contradiscurso queer-feminista. La
hipotesis investigativa de antemano era, que los libros representaban diferentes vias
del discurso heteronormativo. En continuaciéon voy a dar un resumen del ordenamiento

discursivo de los libros analizados que puede probar o refutar esta hipotesis.



En cuanto al principio bésico del discurso de género hegemonial — la bipolaridad he-
terosexual de géneros — todos los libros representan claramente aquel discurso, como
pronosticado. En ningtn libro aparecen figuras de otro sexo/género que el femenino
o masculino, identidades transgender, transsexuales e intersexuales se quedan ocultas,
como en el discurso hegemonial. Con las identidades sexuales y relaciones de parejas los
libros proceden de manera igual: casi no aparecen homo- o bisexualidades. A lo contra-
rio, en varias ocasiones los libros hacen hincapié en la relaciéon de pareja heterosexual,
por un lado con los matrimonios (felices) entre padres-madres y abuelas-abuelos y por
otro lado cuando 1@Qs personajes jévenes se orientan en relaciones al otro sexo. En un
caso, donde aparecen formas diversas de parejas y familias, es un texto claramente
marcado como articulo de revista, o sea fuente externa de conocimiento. Es aquella
marcacion en combinacién con los estereotipos transmitidos en el resto del libro, que
impiden la interpretacion como contradiscurso, porque otra vez estigmatizan la homo-

sexualidad como lo otro, lo abnormal y apoyan asi la heteronormatividad discursiva.

También en el ambito y la via discursiva de labores domésticas y de cuidados los con-
tenidos de los libros encajan con el discurso hegemonial. Como en el discurso comin
también en los libros hay representacion de hombres en relacion con actividades del ho-
gar, pero visto mas a profundo, son siempre mujeres que se ocupan de la carga multiple
de familia, hogar y trabajo remunerado. Ademas las figuras masculinas aparecen con
mayor frecuencia en el contexto de ayuda en casa o actividades sin propia iniciativa. En
varias ocasiones se hace hincapié en lo excepcional que es la colaboraciéon masculina en
el hogar reforzando los imagenes del discurso hegemonial més ain por las estructuras
de pareja heteronormativas (p. e.: madre delegando trabajos a marido e hijo, chico

limpiando por visita de novia).

Aunque el espectro de oficios y personas trabajando es més diverso, todavia es este-
reotipico por lo general. Cuando, por ejemplo, 1@s representantes de algunos oficios
pertenecen tod@s al mismo género, estdn seperadas segun lineas estereotipicas de atri-
buciones y roles. Asi que en general las atribuciones de oficios a los géneros en los
libros analizados otra vez se hace segun los estereotipos del discurso hegemonial. Pero
ademas también los deseos y visiones del futuro de 1@s jovenes se orientan en estas
atribuciones estereotipicas. Con esto los libros reflejan y refuerzan el poder del discur-
so hegemonial en influir en los models de vida de jévenes y encima en sus deseos y
suenos. Otro elemento del discurso hegemonial sobre trabajo y también educacion y
formacion se refleja en los libros de texto: si se habla de la accesibilidad de trabajo

y vias educativas, los libros expresan el mismo discurso superficial de igualdad que el



discurso comtn, mientras los deseos e ideas de formacion y futuro oficio de 1@s jovenes

representad@s siguen los estereotipos sociales.

En cuanto al discurso sobre la belleza no hay tendencias claramente idénticas al discurso
hegemonial, pero tampoco hay tendencias opuestas a éste. En general el discurso sobre
la belleza no aparece explicitamente en los libros, sino més bién implicitamente en
los imagenes y representaciones de figuras humanas. Estas casi siempre son de esbelta
figura y casi no aparecen personas de avanzada edad, a pesar de ciertos contextos.
Las figuras de avanzada edad casi siempre son o abuel@s en un contexto familiar, o
aparecen en su funcion de testigos de su tiempo sirviendo de mediadores para hechos y
contextos historicos (o las formas gramaticales del pasado). Asi que tampoco la escasa
representacion de personas de avanzada edad rompe con el discurso heteronormativo
sobre belleza y juventud, sino también manifiesta la negacion de edad y la atribucion
de belleza como norma. En suma se puede ver a lo largo del analisis y del ordenamiento

discursivo, que los libros representan claramente el discurso heteronormativo.

Lectura queer

La estrategia del Queer Reading (lectura queer) busca historias ocultas de homosexua-
lidades e identidades de género creativas y alternativas al discurso heteronormativo.
De los libros analizados es sobre todo el tomo Encuentros 2, en el que se encuentran
parafos y textos que sirven para una lectura queer, ya que en la mayoria de textos ni
una lectura queer puede anular la falta de identidades homo- o bisexuales, transsexua-
les, transgender e intersexuales. En algunos textos una lectura queer puede encontrar
historias de homosexualidades, pero més de identidades creativas a parte de los roles
de género estereotipicos. En Encuentros 2 es sobre todo el texto sobre la joven Miriam
que hace posible una lectura de comportamiento de roles creativo y en resistencia a
las expectativas que le sobrepone su padre. Otro texto anterior a éste del mismo libro
facilita una interpretacion de la relacion de los personajes centrales (dos chicos), por no
mencionar nada de esta relacion. Asi que también se puede suponer que sea una rela-
cién de pareja homosexual que pueda servir de identificacion para 1@Qs jovenes lectores

homosexuales.

Son muy escasos los textos que permiten tales interpretaciones, pero deberian ocurrir
més frecuentemente. Textos como los mencionados hacen visibles, que el doing gender
no tiene que cumplir con las expectativas y atribuciones del discurso hegemonial sino

que puede romper con éste. Parece que autor@s y editoriales ya no estan dispuestas



a hacer transsexuales, intersexuales, transgender, homo- y bisexualidades visibles, asi
que por lo menos deberfan inscribirles un doing gender diverso explicito en las figuras

de identidades masculina o femenina.

Conclusién

Se puede resumir los resultados del analisis de los libros de texto respondiendo a las

preguntas de investigacion formuladas y comentadas més antes en este texto:
e ;Qué concepto de género/sexo transmiten los libros de texto seleccionados?

Todos los libros analizados representan claramente, como ya he mencionado, el con-
cepto de género/sexo del discurso hegemonial, o sea un concepto heteronormativo que
se puede bosquejar en un esquema bipolar de masculino — femenino. Ademés el con-
cepto de género/sexo esta claramente basada en las nociones heteronormativas sobre
la orientacion heterosexual en las relaciones de pareja. Aunque algunos parafos hacen
posible una interpretacion alternativa con una lectura queer, de la tendencia general

de los libros no se puede suponer que esta interpretaciéon es intencionada.
e ;Como y con qué lo transmiten?

El concepto heteronormativo de género/sexo se expresa por 1@s personajes presen-
tad@s, sus caracteristicas, atribuciones y esferas de accion. Mas atun lo transmite lo
que no estd mencionado en los libros, o sea las omisiones y supresiones en los textos
e imagenes, porque asi los libros crean una norma muy clara a lo largo del modelo

heterosexual y bipolar de género/sexo sin ofrecer alternativas iguales.

e ;A cual de los discursos de género corresponden los libros?

e ;Con qué intensidad lo representan?

Como ya su puede concluir de las primeras dos respuestas todos los libros analizados
estan situadas en el discurso de género hegemonial. Ninguno de ellos se puede adjuntar
definitivamente al contradiscurso queer-feminista. Aqui también se tiene que constatar
que en algunos ambitos sobre todo los dos tomos de FEncuentros se presentan mas
progresivos que los otros libros analizados. Se distinguen asi del discurso hegemonial

y presentan una mayor diversidad de maneras de vida, que més atn no hacen de
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manera estigmatizante. Mientras tanto por ejemplo en la serie de Chicos Chicas casi
no aparecen otras maneras de vida que las heteronormas y en los tomos de Mirada
si que aparecen de manera aislada. Pero este aislamiento es lo que estigmatiza a las

maneras de vida como lo abnormal y asi remite més atn al discurso hegemonial.

Asi que todo el trabajo comprueba la hipdtesis original de que los libros se situen con
mayor o menor intensidad en el discurso de género hegemonial y de que se oculten
la existencia de transsexuales, transgender e intersexuales. También en cuanto a la
expectativa de un nimero mas alto en la representacion de hombres/chicos comparado
con el niimero de mujeres/chicas y su representacion en &mbitos estereotipicos, los libros
apoyan la teorfa formulada de antemano. Comparado con la situacion legal en el campo
de la educacion (principio de educacion hacia la igualdad de mujeres y hombres etc.),
y tomando en cuenta los procesos de aprobacién necesarios para que los libros sean
admitidos para la ensenanza, queda una imagen muy contradictoria. Parece que las
editoriales no se conforman a las leyes y normas y tampoco las comisiones de perit@s
(GutachterInnenkommissionen) reclaman su cumplimiento. Asi queda sin respuesta
la pregunta jen qué parte del espectro de discursos de género se sitia el discurso

institucionalizado estatalmente de verdad?
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