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Vorwort

,»In gewissen Grad sind wir wirklich das Wesen, das die andern in uns hineinsehen, [...]. Und umgekehrt! auch wir sind die Verfas-
ser der andern; wir sind auf eine heimliche und unentrinnbare Weise verantwortlich fiir das Gesicht, das sie uns zeigen, verantwort-
lich nicht fiir ihre Anlage, aber fiir die Ausschopfung dieser Anlage.” (Max Frisch: Tagebuch 1946-1949. Frankfurt a.M. 1985, S.
29)

Die Idee zu dieser Arbeit entstand wéhrend meines Auslandssemesters in Schweden, wo auf dem Seminarplan
meines Pddagogikkurses eine fiinfwdchige Einheit zum Thema ,,Macht und Geschlecht™ stand. An der Universi-
tit Orebro wurde die Auseinandersetzung mit der Genderthematik fiir alle Lehramtsstudierenden als obligatori-
scher Teil in das Studium integriert. Fiir mich war es das erste Mal in meiner Ausbildung, dass ich mich mit
Fragen des Geschlechterverhdltnisses auseinandergesetzt habe. Das Thema weckte schnell mein Interesse und
beschéftigte mich auch in meiner Freizeit. Ich betrachtete mich und meine Umwelt wochenlang unter der ,,Gen-
derbrille und war erstaunt iiber das, was ich sah. In Film und Fernsehen, in Biichern und Zeitungen und bei
alltdglichen Beobachtungen von anderen Menschen, erkannte ich plotzlich die stereotypen Muster, in denen
Verhaltensweisen von Frauen und Mannern wiedergegeben werden. Das Wissen, das ich in meinem Seminar
und durch die gelesene Literatur erlangte, verdnderte meine Einstellung. Wenn ich bis dato glaubte, meine bishe-
rigen Erfahrungen seien allgemein menschliche, so lernte ich, dass sie teilweise auch zu deuten sind als Erfah-
rungen, die ich als Madchen oder Frau gemacht habe; also geschlechtsspezifisch. In dieser Zeit suchte ich oft das
Gesprach mit Freundinnen, musste aber feststellen, dass die meisten von ihnen keine Notwendigkeit darin sahen,
sich mit dieser Thematik auseinander zu setzen. Sie fiihlten sich als gleichberechtigte Frauen und meinten, nie
die Erfahrung gemacht zu haben, aufgrund ihres Geschlechts besonders oder benachteiligt behandelt worden zu
sein.

Mir war klar geworden, dass die erste Frage, die in aller Regel an unser Leben gestellt wird, die entscheiden-
de ist: ,,Was ist es geworden? Ein Junge oder ein Madchen?. In der ersten Minute auf dieser Welt wird aus
einem ,Es’ ein Junge oder ein Madchen und diese Tatsache bestimmt grofle Teile unserer Entwicklung. Dass
Kinder und Erwachsene in unserer Kultur aufgrund ihres Geschlechts verschiedene Reaktionen auf ihr Verhalten
bekommen, beeinflusst ihre Entwicklung. Dies ist fiir mich eine wesentliche Erkenntnis geworden. Fiir mich ist
es wichtig, mich mit diesem Komplex zu beschiftigen, um mein eigenes Verhalten und Handeln kritisch reflek-
tieren zu konnen.

Besonders relevant finde ich diese Aufgabe fiir mich, da ich als kiinftige Lehrerin eine wichtige Rolle in der
Sozialisation von Jungen und Méidchen in der Schule spielen werde. Bevor ich mich mit dem Thema Gender
auseinandergesetzt habe, glaubte ich, dass ich natiirlich Kinder, ganz abgesehen von ihrem Geschlecht, gleich
behandeln wiirde. Ich weil3 aber, dass das nicht so ist und ich meine eigenen Vorstellungen davon, wie Jungen
und Madchen zu sein haben, nur dndern kann, wenn ich mich mit diesen Vorstellungen auseinandersetze. Eine
Aufgabe, die nicht leicht ist.

Im Zusammenhang mit der Genderthematik und Férdermdglichkeiten standen lange Zeit Madchen und Frau-
en im Vordergrund. Ich habe mir schnell die Frage gestellt, wo die Auseinandersetzung um Jungen bleibt. Wenn
Maédchen die Chance zu Verdnderung eingerdumt wird, warum dann nicht auch den Jungen? Madchen bleibt es
heute immer noch oft verwehrt in bestimmte, hoch angesehene Positionen und in ménnlich besetzte Berufe zu
kommen. Jungen bleiben andere Tiiren verschlossen.

Ich erinnere mich an eine Situation aus meinem Allgemeinen Schulpraktikum, als ich sechs Wochen in einer
vierten Klasse verbracht habe. In dieser Zeit kam es oft vor, dass Jungen aus dieser Klasse geweint haben — aus
Wut, aus Enttduschung und Hilflosigkeit. Im Lehrerzimmer hie3 es dann, dass in dieser Klasse auffallig viele
Jungen wiren, die noch weinen und damit fiir ihr Alter ein zu kindisches Verhalten zeigen. Sie wurden als
,Heulsusen® bezeichnet und man erwartete von ihnen, ihr unangemessenes Verhalten moglichst bald zu dndern,
denn: nur ,,Suse* wird es offenbar gestattet zu heulen. Als ich in die Oberstufe ging, gab es noch Méadchen, die
vor der Klasse geweint haben. Niemand hat etwas dazu gesagt, sie wurden getrostet.

Ich frage mich, warum es Jungen nicht zugestanden wird, ihre Gefiihle auf diese Art zu zeigen? Welche Tii-
ren sind Jungen verschlossen und sollten ihnen gedffnet werden? Was oder wer versperrt denn diese Tiiren iiber-
haupt? Und was kann ich in der Schule tun, um Jungen (und Madchen) mdglichst viele Tiiren gangbar zu ma-
chen? Ich mochte diese Arbeit nutzen, um den noch offenen Antworten ein Stiick ndher zu kommen.
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Einleitung

Das Problem der Gleichberechtigung zwischen den Geschlechtern zeigt sich in der Offentlichkeit vor allem
durch die Auseinandersetzung mit der Benachteiligung von Frauen. In den letzten 50 Jahren wurden durch die
Frauenforschung zahlreiche Ergebnisse verdffentlicht, in denen die benachteiligte Stellung von Médchen und
Frauen deutlich wird. Diese trugen dazu bei, dass in vielen Bereichen des 6ffentlichen und privaten Lebens spe-
zielle Forderprogramme fiir Médchen und Frauen entstanden, so dass sich ihre Handlungsspielrdume und Ver-
wirklichungsmoglichkeiten deutlich erweitert haben.

Heute ist Gleichberechtigung nicht mehr ausschlieBlich auf Frauen gerichtet. Zumindest auf dem Papier gibt
es eine andere Auffassung: Gleichberechtigung betrifft sowohl Frauen als auch Ménner und ist erfolgreich, wenn
beide sich mit gleichen Rechten und Pflichten begegnen und Aufgaben gleichberechtigt wahrnehmen, sowohl in
der Erwerbstitigkeit als auch in der Familie, im sozialen Engagement und in der politischen Verantwortung (vgl.
Arbeitsgemeinschaft Jugend und Bildung e.V. 2000, S. 4).

Mit dieser Sichtweise geraten die Ménner in den Blickfang geschlechtsbezogener Fragen. Es geht nicht mehr
nur darum, dass Frauen ,,typisch méannliche* Doménen erobern; auch Ménner werden aufgefordert, sich in ,,ty-
pisch weiblichen Sphéren zu engagieren. Erst dann haben Frauen und Manner die Moglichkeit, ihre Féhigkeiten
und Interessen in allen Bereichen optimal zu entfalten, ihre Lebensplane zu verwirklichen, um so dem Ziel der
Gleichberechtigung niher zu kommen.

In den letzten Jahren hat sich ein Bewusstsein dafiir entwickelt, dass es nicht nur Middchen und Frauen sind,
die unter den festen Strukturen in der Gesellschaft leiden. Auch fiir Jungen und Ménner ist es schwer, sich so zu
entwickeln, wie es fiir sie wiinschenswert wire. Das bestehende Geschlechterverhiltnis behindert und fordert
Jungen und Ménner gleichermalen. ,, Jungen werden nach wie vor die alt bekannten Privilegien gewéhrt. Und
Jungen werden nach wie vor in ihrer sozialen und emotionalen Entwicklung begrenzt“ (Jantz/Grote 2003, S. 25).
So besetzen im Arbeitsleben mit zwei Drittelmehrheit immer noch Ménner die Fithrungspositionen in der Indust-
rie, im Dienstleistungsbereich oder in der 6ffentlichen Verwaltung und sie verdienen im Durchschnitt besser als
Frauen (vgl. Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2003, S. 36, S.40). Diese Tatsache
besteht, obwohl Jungen heute als die ,,Verlierer des Bildungssystems gelten. Im Schnitt erzielen Jungen
schlechtere Schulleistungen als Maddchen und miissen haufiger Klassen wiederholen (vgl. Boldt 2001, S. 5).

In der Schule, wo Miadchen und Jungen zusammen unterrichtet werden, lassen sich Unterschiede zwischen
den Geschlechtern deutlich erkennen. Zwei Drittel der Aufmerksamkeit der Lehrkraft kommt Jungen zu. Doch
ist das ein Privileg? Bei der Betrachtung der Griinde fiir die erhohte Aufmerksamkeit zugunsten der Jungen zeigt
sich ein anderes Bild: Lehrerinnen und Lehrer schenken Jungen meist Aufmerksamkeit als Folge von Unter-
richtsstérungen, aggressivem und dominantem Verhalten (vgl. Schnack/Neutzling 1990, S. 137). Dass Jungen in
der Schule oft ein auffilligeres Verhalten zeigen als Médchen und in padagogischen Kontexten nicht selten das
Sorgenthema sind, ist bekannt. ,,Allzu selten wird aber der Zusammenhang zwischen den Problemen, die Jungen
machen und den Problemen, die Jungen haben, diskutiert (Boldt 2001, S. 6). Sieht man das Verhalten von Jun-
gen als Kausalzusammenhang, ist es verwunderlich, dass ihre augenscheinlichen Probleme kein groferes Inte-
resse wecken.

Nicht umsonst haben Schnack und Neutzling ihr Buch, welches im deutschen Raum als das erste gilt, das sich
mit der Situation von Jungen kritisch auseinandersetzt, ,,Kleine Helden in Not“ genannt. Sie versuchen eine
Gesamtdarstellung der Lage von Jungen aufzuzeigen und ziehen den Zusammenhang zwischen ihrem auffilligen
Verhalten und ihren Noéten. ,,Wieviel Selbstzweifel verbirgt sich dahinter, wenn ein Kind wenigstens einmal am
Tag absolut im Mittelpunkt stehen muf [...]? Wie unsicher miissen Jungen in der Konfrontation mit dem anderen
Geschlecht sein, wenn sie es kaum ertragen konnen, dass nicht immer ,,ihre” Themen durchgenommen werden?
Wie unterlegen fiihlt sich jemand, der von morgens bis abends seine Uberlegenheit demonstrieren muB*
(Schnack/Neutzling 1990, S. 137f., Herv. im Orig.)?

Forschungen zur ménnlichen Sozialisation und padagogische Ansétze zur Jungenarbeit, die in den letzten Jah-
ren entstanden sind, gehen ebenso von einer herrschenden Unsicherheit bei der Entwicklung und Identitdtsbil-
dung von Jungen und Minnern aus. Wéhrend fiir Frauen im Zuge der Gleichberechtigung viele unterschiedliche
Lebensentwiirfe und Vorbilder entstanden, gibt es fiir junge Ménner heute weniger klare, positive Vorgaben und
Leitbilder. ,,Ménner sollen keine ,Machos’ mehr sein, zu ,weich’ sollen sie aber auch nicht werden. Sie sollen
,Macht’ abgeben, wissen aber nicht, was sie stattdessen erhalten* (Arbeitsgemeinschaft Jugend und Bildung e.V.
2000, S. 5).
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Gegensitze und Widerspriiche zeichnen den Weg von Jungen und Ménnern. Denn neben Stimmen, die nach
einer Verdnderung verlangen, erleben sie im Alltag, dass Ménner Politik gestalten, dass Helden in Fernsehen,
Kino und Sport fast immer méannlich stark und erfolgreich sind sowie fast nie weinen. Jungen erleben ihre Viter
zudem selten zu Hause, bei der Hausarbeit oder als Trostspender.

,»3ind diese vorgelebten Frauen- und Méannerbilder mit ein Grund dafiir, dass Jungen in allen Schulformen und in allen Altersstufen
zu Verhaltensweisen neigen, die als ,jungentypisch’ bezeichnet werden kénnen und héaufig mit Begrifflichkeiten wie ,aggressiv‘,
,cool® und ,gemein‘ beschrieben werden? (Boldt 2001, S. 7).

Auch in der Schule begegnen Jungen Bildern von Minnlichkeit, die durch die Vorstellungen der Lehrerlnnen
und durch im Unterricht eingesetzte Materialien vermittelt werden — zu selten noch durch lebendige ménnliche
Vorbilder. Die Schulzeit ist eine wichtige Lebensphase fiir Kinder und Jugendliche, in denen sie Lebensentwiirfe
und Zukunftspldne entwerfen aber auch Selbst- und Fremdbilder in Geschlechterstereotype verfestigen. Diese
Bilder miissen kritisch hinterfragt werden, denn sie beeinflussen die Lebensentwiirfe von Méadchen und Jungen
und erschweren eine unabhingige individuelle Entwicklung, wenn die darin enthaltenen Geschlechterstereotype
unbewusst bleiben.

In der Grundschule kommt dem Sachunterricht in dieser Hinsicht eine besondere Bedeutung zu. Er soll Kin-
dern helfen, ihre Lebenswelt zu erschlieBen.! Dazu gehort die Auseinandersetzung mit den in der Gesellschaft
bestehenden Manner- und Frauenbildern, mit denen jeder Junge und jedes Miadchen in der Grundschule eigene
Erfahrungen gemacht hat. Der Sachunterricht kann zum einen auf das Geschlechterverhdltnis aufmerksam ma-
chen und fiir bestimmte Blickwinkel sensibilisieren. Sachunterricht hat aber auch die Moglichkeit, Jungen ver-
schiedene Weisen Mann-zu-sein zu zeigen und anzuerkennen. So kann er Orientierung bieten und ist neben den
Bildern aus der Medienwelt fiir manche Jungen vielleicht der einzige Ort an dem bestimmte Seiten von Mann-
lichkeit akzeptiert werden.

Die vorliegende Arbeit mit dem Titel ,,Bilder von Minnlichkeit — Analyse des in sachunterrichtlichen Schul-
biichern enthaltenen Ménnlichkeitsbildes und Entwicklung von Kriterien einer ,verdnderten’ Ménnlichkeit fiir
einen geschlechterdemokratischen integrierten Sachunterricht® will anhand von aktuellen Unterrichtswerken
analysieren, ob und inwiefern Méannlichkeitsbilder im Sachunterricht den traditionellen entsprechen oder ob sich
Erkenntnisse aus dem sich wandelnden Bewusstsein der letzten Jahre in den Sachunterrichtsbiichern niederge-
schlagen haben.

Welche Bilder von Ménnlichkeit im heutigen Sachunterricht vermittelt werden, kann allein aufgrund von
Schulbiichern nicht ausreichend festgestellt werden. Notwendig wére auch eine umfangreichere Untersuchung
davon, wie Lehrer und Lehrerinnen Méinnlichkeit sehen und vermitteln — gewiss ein zentraler Punkt in einer
geschlechterbewussten Pddagogik. Im Rahmen dieser Hausarbeit kann das jedoch nicht geleistet werden. Aus
diesem Grund wird auf Material zuriickgegriffen, das eine Analyse ermdglicht und zwar auf in Niedersachsen
eingesetzte Unterrichtswerke, die miteinander vergleichbar und priifbar sind.

Die Arbeit beschiftigt sich mit Bildern von Ménnlichkeit und der Notwendigkeit fiir die Entwicklung von
Jungen, ein ,,verdndertes” Ménnlichkeitsbild im Sachunterricht zu integrieren. Dass am derzeitigen Frauenbild
ebenfalls weiter gearbeitet werden muss, soll nicht angezweifelt werden. Meines Erachtens ist jedoch die Situa-
tion und durchaus problemreiche Sozialisation von Jungen lange Zeit auler Acht gelassen worden und Jungen
haben zu wenig Aufmerksamkeit bekommen, Aufmerksamkeit, die sich mit ihren Stirken und Schwichen ernst-
haft auseinander gesetzt hat.

Der Aufbau der Arbeit gliedert sich in drei gro3e Abschnitte. Im ersten Kapitel sollen Grundlagen geschaffen
und geklért werden, auf denen eine Analyse der Schulbiicher und die darauf folgende Entwicklung von Kriterien
aufbauen kann. Folgende Fragen sollen aufgegriffen werden:

e  Was ist unter Ménnlichkeit zu verstehen?

e  Was zeichnet die ménnliche Sozialisation aus?

e  Warum ist Verdnderung von Ménnlichkeitsbildern notwendig, welche Ziele sollen damit erreicht werden?

e In welchem Verhiltnis stehen Sachunterricht und Méannlichkeit zueinander?

Im zweiten Kapitel wird die Analyse der Schulbiicher vorgestellt. Zundchst wird ihre Funktion und Stellung im
Unterricht geklért, danach folgen die Ergebnisse der Untersuchung. Die Biicher werden in Hinblick auf drei
verschiedene Bereiche analysiert, die fiir das Geschlechterverhéltnis in der Gesellschaft bezeichnend sind. In
einem ersten Schritt werden die dargestellten Haufigkeiten von Méannern und Frauen ausgezahlt, bevor dann im
zweiten Schritt ein inhaltlicher Zugang gewahlt wird. Hier wird untersucht, bei welchen Tétigkeiten und in wel-
chen Zusammenhéngen die Geschlechter abgebildet sind und diesbeziiglich Deutungen vorgenommen. Am Ende
des Kapitels liegt eine Ubersicht in Form einer Zusammenfassung der Analyse der Schulbiicher vor.

Der zweite Teil des Titels lautet ,,Entwicklung von Kriterien einer ,verdnderten” Ménnlichkeit fiir einen ge-
schlechterdemokratischen integrierten Sachunterricht”. Anhand der bis dahin erarbeiteten Ergebnisse der Arbeit
werden zundchst Bedingungen und schlieBlich Kriterien einer ,,verdnderten” Ménnlichkeit formuliert. Dafiir

1 Zum Begriff ,,Lebenswelt* siche Kap. 1.4.1

2
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werden verschiedene Bereiche der Schulwelt betrachtet, die fiir einen geschlechterdemokratischen integrierten
Sachunterricht notwendige Verdnderungen vollziehen miissen. Die Arbeit wird und kann hier nur Ansétze lie-
fern, die in folgenden Arbeiten vertiefend verfolgt werden miissen.

Abschliefend wird in einem Fazit riickblickend auf die Ergebnisse der Arbeit geschaut und es werden Per-
spektiven der weiteren Arbeit entworfen.
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1 Theoretische Grundlagen

1.1 Mannlichkeit

Ausdriicke wie ,,Miannlichkeit”, ,,Mannlich-Sein* und ein ,richtiger Mann-Sein* gehoren zum Wortschatz unse-
rer Alltagssprache. Doch was steht hinter diesen Begriffen?

Im Folgenden wird eine Anndherung an den Begriff ,,Mannlichkeit” vorgenommen. Insbesondere zwei Vor-
aussetzungen, an denen sich die Mannerforschung orientiert, sollen vorgestellt werden: Die soziale Konstruktion
von Ménnlichkeit und die interne Differenzierung von Ménnlichkeit.

1.1.1 Minnlichkeit — Einleitende Uberlegungen

Mannlichkeit und Weiblichkeit gelten in unserer Gesellschaft als kontriare Begriffe. Das eine existiert nicht ohne
das andere. Dieses Konzept ist bezeichnend fiir die moderne westliche Kultur (vgl. Connell 1999, S. 88). Das
Zweigeschlechtersystem sieht gewisse Zuschreibungen fiir das méannliche und andere, oft dichotome Begriffe fiir
das weibliche Geschlecht vor, die im Alltag vorherrschend sind und als Geschlechtsstereotype bezeichnet wer-
den.

,,Geschlechtsstereotype sind allgemeine Annahmen iiber Eigenschaften von Ménnern und Frauen. Sie kennzeichnen das in einer
Kultur und einer Region fiir typisch ménnlich und typisch weiblich gehaltene Verhalten. Geschlechtsstereotype legen offentliche
Erwartungen fest, indem sie ,richtige’ Eigenschaften von Méannern und Frauen durch Vereinheitlichung definieren, Werthaltungen
und Rangpositionen rechtfertigen und aufrechthalten. Stereotype tiber ménnliches Verhalten in unserem Kulturkreis sind: abenteuer-
lustig, aggressiv, kriftig, mutig, unabhingig, stark, Stereotype iiber weibliches Verhalten: liebevoll, einfithlsam, gefiihlvoll,
schwach® (Briindel/Hurrelmann 1999, S. 14).

Kennzeichnend fiir diese Geschlechtsstereotype ist eine Hierarchie, wobei die den Méannern zugeschriebenen
Eigenschaften allgemein hoher bewertet werden, als die den Frauen zugeschriebenen.

Lange Zeit wurde versucht, Geschlechtsmuster und das, was fiir ,,typisch® méannlich oder ,,typisch® weiblich
gehalten wird, mit Hilfe der Rollentheorie zu erkldren. Diese auf Parsons zuriickzufithrende Theorie orientiert
sich an einem normativen Standardfall. ,,Geschlechtliche (sexual) Normen werden verallgemeinert, und diese
erstarrte Beschreibung wird dann auf das Leben von Minnern und Frauen angewandt™ (Carrigan/Connell/Lee
1996, S. 47). Die Rollentheorie findet auch heute noch in manchen Bereichen Anwendung; ihre Brauchbarkeit
fiir die soziologische Geschlechterforschung ist aber angezweifelt worden. Insbesondere Connell et al. halten das
Rollenkonzept ,,[...] weder [als] eine konzeptuell haltbare noch eine praktisch oder empirisch addquate Basis fiir
die Analyse von Minnlichkeit™ (Carrigan/Connell/Lee 1996, S. 48) und distanzieren sich davon. Die Autoren
argumentieren zum einen damit, dass die ,,mdnnliche Rolle* gar nicht existiert, denn in der Realitdt entspricht
kaum ein Mann dem normativen Maf3stab, den die Rollentheorie fiir ihn vorsieht. Zum anderen liegt der Vorstel-
lung der Rollentheorie nicht die Beziehungen zwischen den Geschlechtern zugrunde, sondern ihre Unterschiede.
Das macht einen Zugriff auf Themen wie Gewalt, Macht oder materielle Ungleichheit nicht moglich (vgl. Carri-
gan/Connell/Lee 1996, S. 48).

Nach Hilgers ist der Rollenbegriff im Zusammenhang mit Geschlecht zudem kritisch zu betrachten, da das
soziologische Verstidndnis von ,,Rolle” eigentlich auf Wechselbarkeit und Vielseitigkeit angelegt ist. Da ge-
schlechtsangemessenes Verhalten, also das Beherrschen einer Rolle, aber auch mit Geschlechteridentitét in Ver-
bindung gebracht wird, ist der Rollenbegriff unangemessen, weil man Ménnlichkeit und Weiblichkeit nicht be-
liebig wechseln kann (vgl. Hilgers 1993, S. 69).

Erkldrungsmodelle, die Manner (und Frauen) mit angeblich geschlechtstypischen Eigenschaften und Verhal-
tensweisen beschreiben, erfassen nicht die Komplexitét ihrer Lebenswirklichkeiten. Alle Manner mit Charakter-
ziigen wie mutig und erfolgreich auszustatten, wire unzureichend und falsch. Engelfried regt deshalb dazu an,
zwischen der Lebensrealitdt von Ménnern und dem herrschenden Ménnerbild zu unterscheiden (vgl. Engelfried
1997, S. 55).

In diesem Sinne wird die mit der ménnlichen Geschlechtsrolle einhergehende Vorstellung von Mannlichkeit,
trotz der zuvor dargelegten Méngel, flir diese Arbeit interessant, da sie das allgemeine Minnlichkeitsbild so
widerspiegelt, wie es bei den meisten Menschen heute noch vorhanden ist. Der Rollenbegriff wird hier also als
beschreibendes Werkzeug, aber nicht als erklarendes Moment genutzt.

Wenn im zweiten Teil der Arbeit Schulbiicher nach dem darin enthaltenen Ménnlichkeitsbild untersucht wer-
den, sind mit ,,Ménnlichkeit” eben diese Vorstellungen gemeint, die mit dem Mann-Sein verbunden werden. In
diesem Sinne scheint Ménnlichkeit Jungen und Ménnern ein Modell zu liefern, woran sie sich orientieren ,,[...]

4
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konnen und irgendwie auch miissen” (Jantz/Grote 2003, S. 13). Kaufmann wihlt als Erklarung von Ménnlichkeit
den Begriff ,,Verhaltensskript” und bestirkt somit Jantz und Grotes Beschreibung, nach der die Funktion von
Minnlichkeit als ein Modell verstanden werden muss, nach dem ,,Mann‘ sich richten muss. Ménnlichkeit ist also
nichts Fassbares, sondern existiert nur als Ideologie (vgl. Meuser 1996, S. 152). Diese Definitionsansitze von
Mannlichkeit richten sich nach der Funktion von Minnlichkeit, die sie im Leben von Jungen und Ménnern ein-
nimmt. Als ,,Modell“ oder ,,Ideologie” ist sie im Alltag und in den Medien allgegenwértig und liefert ein Bild
davon, wie ein Mann zu sein hat, um als ,,echter Mann“ akzeptiert zu werden.

Mainnlichkeit wurde in den zuvor genannten Auslegungen eher dargestellt als eine geheime Vorschrift fiir
Jungen und Ménner, die jedoch in Form einer Ideologie, wie Meuser es nennt, so unerreichbar ist, dass die Frage
berechtigt ist, inwiefern sie mit den wirklichen Ménnerleben zu tun hat. Connell dagegen beschreibt Méannlich-
keit als eine flir Ménner (oder auch Frauen) anwendbare Praxis. Es sind die Arten und Weisen, wie Ménner (oder
auch Frauen) sich gegeniiber anderen Méannern und Frauen in der Gesellschaft positionieren und verhalten (vgl.
Connell 1999, S. 87, S. 91).

1.1.2 Minnlichkeit als soziales Konstrukt

Im Alltagsverstindnis werden Unterschiede zwischen den Geschlechtern meistens auf ihre biologische Ver-
schiedenheit zuriickgefiihrt. Die feministische Forschung hat diese ,naturgegebenen™ Differenzen zwischen
Mannern und Frauen jedoch in Frage gestellt. In der deutschen Diskussion hat u.a. Hageman-White detailliert
nachgewiesen, dass nicht von einer eindeutigen biologischen Geschlechtsdefinition ausgegangen werden kann,
sondern, dass Geschlecht als eine soziale Konstruktion verstanden werden muss (vgl. Hageman-White 1984, S.
29-42). Diese Annahme ist Voraussetzung dafiir, dass den einzelnen Geschlechtern Veranderungsmdoglichkeiten
eingerdumt werden, die — geht man von einer biologischen und somit angeborenen Festlegung aus — nicht mog-
lich wiren. Als Folge dieser Ergebnisse hat die amerikanische Frauenbewegung in den frithen 80er Jahren eine
Unterscheidung zwischen dem biologischen Geschlecht (sex) und dem sozialen Geschlecht (gender) getroffen,
die in der deutschen Sprache, mit dem einheitlichen Wort ,,Geschlecht®, nicht ausgedriickt werden kann (vgl.
von Braun/Stephan 2000, S. 9).

In der Geschlechterforschung wird Miannlichkeit ebenfalls als soziales Konstrukt betrachtet (vgl. Lange 1996,
S. 397). ,,[Sie] bezieht sich auf ménnliche Kérper (manchmal in symbolischer Weise und auf indirektem Wege),
aber sie ist nicht durch ménnliche Biologie determiniert” (Connell 1995, S. 67/68 Herv. im Orig.). Dass Connell
Mannlichkeit nicht zwangslaufig mit méannlicher Biologie in Verbindung bringt, wird durch seine oben zitierte
Definition von Minnlichkeit verstindlich. Mannlichkeit driickt sich demnach in den Praktiken aus, durch die
Manner und Frauen eine Position im Geschlechterverhéltnis einnehmen, und nicht durch das biologische Ge-
schlecht.

Die Konstruktion von Ménnlichkeit, das, was man als méannlich bezeichnet, ist abhidngig von historischen,
kulturellen, 6konomischen und politischen Einfliissen (vgl. Meuser 1995, S. 108). Nicht immer war Ménnlich-
keit in der Geschichte mit den gleichen Vorstellungen besetzt, wie sie heute und in unserer Kultur existieren.
Kulturvergleichende Forschungen zeigen, dass das Bild von Ménnlichkeit, wie wir es begreifen, ein Produkt der
westlichen Welt ist und nicht auf alle Kulturen iibertragbar.” Ménnlichkeit ist somit als veréinderbares Konstrukt
zu begreifen.

1.1.3 Ménnlichkeiten und miinnliche Hegemonie

Die Minnerforschung hat die Idee einer allgemein giiltigen Definition von Minnlichkeit verworfen.” Da neben
dem Geschlecht auch andere gesellschaftliche Determinanten wie Schicht und Ethnie von Bedeutung sind, wur-
de es iiblich, verschiedene Formen von Mannlichkeit zu unterscheiden. Ein schwarzer Mann oder ein Mann aus
der Arbeiterklasse hat beispielsweise ein anderes Verstdndnis von Méannlichkeit als ein Weiller oder jemand aus
der Mittelschicht (vgl. Connell 1999, S. 97). ,,Mit welchem gesellschaftlich gegebenen Setting auch immer wir
es zu tun haben, kaum jemals treffen wir nur eine einzige Form von Ménnlichkeit an“ (Connell 1995, S. 68). Der
Begriff Minnlichkeiten, der auf die Pluralitdt von Mannlichkeit hinweist, ist demnach eine korrektere Bezeich-
nung.

Die verschiedenen Ménnlichkeiten existieren allerdings nicht einfach gleichwertig nebeneinander, sondern
unterliegen einem hierarchischen Verhiltnis. Connell fithrt dazu, mit Verweis auf die Rollentheorie weiter aus:
»Das, was man ,die Minnerrolle’ genannt hat, 148t sich am besten als das kulturell maBgebliche, autoritative
oder hegemoniale Muster von Minnlichkeit verstehen” (ebd.). Connell formuliert hier, dass eine bestimmte
Vorstellung von Ménnlichkeit, offensichtlich Vormachtsstellung unter den verschiedenen Formen von Mann-

2 Dbge nennt Forschungen von Gilmore nach denen sowohl aggressive Formen von Mannlichkeit, z.B. bei den Amhara in Athiopien beo-
bachtet wurden, sowie passiveren Formen von Ménnlichkeit z.B. auf Tahiti und in Malaysia (vgl. Dége, 2001, S. 33).

3 Insbesondere Connells Hegemonie — Konzept 16ste éltere Ansitze, z.B. der Geschlechterrolle und Vorstellungen von Ménnlichkeit und
Identitét ab und leistete einen wichtigen Beitrag fiir die Diskussion um die Konstruktion von Ménnlichkeit (vgl. W61l 2001, S. 15).
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lichkeit genieBt. Andere Beschreibungen dieser Vorstellung wiren die des sogenannten ,,richtigen Mannes* oder
des ,,traditionellen Mannseins® (vgl. Wolfl 2001, S. 17; Engelfried 1997, S. 54).

Das Mainnlichkeitsmuster, das sich hinter diesen Bildern verbirgt, fasst Connell unter dem Terminus ,,hege-
moniale Ménnlichkeit” oder ,,mannliche Hegemonie* zusammen. Der Begriff ist auf den Soziologen Gramsci
zurlickzufiihren und meint die kulturelle Dominanz eines bestimmten Musters (vgl. Wo6lfl 2001, S. 15).

Hegemoniale Ménnlichkeit ist die in der Hierarchie der Méannlichkeiten an oberster Stelle stehende Form von
Mannlichkeit und vertritt ein gesellschaftlich akzeptiertes und dominierendes Deutungsmuster vom Mannsein.
Hegemonie ist dabei nicht an reale Personen gebunden, im Gegenteil ist sie fiir den Einzelnen kaum erreichbar.
Sie ist vielmehr ein ,,Phantasma von Mannsein“ (vgl. ebd., S. 15), das vor allem in menschlichen Kopfen als
Vorstellung lebt und in medial vermittelten Bildern.

Mit dem Konzept der hegemonialen Ménnlichkeit ist eine bestimmte Machtstruktur verbunden, die die gesell-
schaftliche Dominanz von Ménnern iiber Frauen einschlieit, so wie die Beziehungen, die Manner zu anderen
Mannern haben. Zugrunde liegt dem Konzept die Gegensitzlichkeit von Mann und Frau, wobei die Frau — und
alles mit dem Weiblichen verkniipfte — dem Mann — und dem Ménnlichen — untergeordnet ist. Eigenschaften und
Tétigkeiten werden demnach in ménnlich oder nicht-méinnlich bzw. weiblich eingeteilt und auch andere Ménn-
lichkeiten konnen so als weiblich und nicht-richtig gelten. (vgl. ebd., S.15ff.).

Ein Beispiel dafiir ist die Homosexualitét, die somit zum wichtigsten Beispiel untergeordneter Ménnlichkeit
wird, da sie die Muster hegemonialer Ménnlichkeit nicht beantwortet und zum Sinnbild des Andersartigen, des
niedrig gestellteren Unménnlichen wird (vgl. Carrigan/Connell/Lee 2001, S. 63 & S. 69). Schwule Ménnlichkeit
ist aber nicht die einzige Form von untergeordneter Ménnlichkeit. Viele Ménner, die dem Bild der hegemonialen
Mannlichkeit nicht entsprechen, miissen die Erfahrung machen, nicht als ,,richtiger Mann* akzeptiert zu wer-
den.* Hegemoniale Strukturen setzen aber auch immer ein Einverstindnis mit den untergeordneten Gruppen
voraus.

Hegemoniale Ménnlichkeit halt patriarchale Strukturen, z.B. ungleiche Machtverhiltnisse aufrecht, die sich
iiberall in den Bereichen Familie, Staat und Arbeit niederschlagen (vgl. ebd., S. 25f). Wenn die gesellschaftli-
chen Bedingungen sich dndern, kann die Vorherrschaft einer bestimmten Minnlichkeit aufgehoben werden.
Hegemonie darf also nicht als unverénderliches Muster gesehen werden (vgl. Connell 1999, S. 98).

Connell weist jedoch darauf hin, dass die iiblichen Formen von Mannlichkeit auch weiterhin reproduziert und
institutionalisiert werden, denn ,,das Interesse der Méanner am Patriarchat ist in der hegemonialen Méannlichkeit
konzentriert und wird von der kulturellen Maschinerie verteidigt, die die hegemoniale Mannlichkeit hochhalten*
(Connell 1999 S. 264). Hegemoniale Ménnlichkeit ist also zur Zeit und wird vermutlich auch in voraussehbarer
Zukunft als gegeben vorausgesetzt werden miissen und sie wird weiterhin die Folie sein, auf der sich andere
Mannlichkeiten positionieren miissen. Dennoch kann ihr durch die Akzeptanz und Annerkennung anderer Mann-
lichkeiten, denen Wert zugesprochen wird, ihre Allmacht genommen werden.

1.2 Minnliche Sozialisation

Die Unterscheidung zwischen sex und gender und die Annahme der Konstruktion von Geschlecht deuten darauf
hin, dass Ménnlichkeit und Weiblichkeit in der heutigen Diskussion in erster Linie als gesellschaftlich herge-
stellte Muster verstanden werden. Wenn Unterschiede zwischen den Geschlechtern nicht durch die biologischen
Voraussetzungen determiniert sind, miissen andere Faktoren ausschlaggebend sein und dazu fithren, dass Jun-
gen/ Ménner und Madchen/ Frauen verschiedene Verhaltensweisen annehmen und ausfiihren.

Um zu kldren welche Rolle Schulbiicher als Orientierung in der Entwicklung von Jungen spielen ist die Frage
danach sinnvoll, wie Jungen zu Jungen und Minnern ,,werden* und welche Rolle dabei die bestehenden Ménn-
lichkeitsbilder spielen. Ein Blick auf die ménnlichen Sozialisationsbedingungen ist daher notwendig. Dieser
kann ebenfalls Hinweise darauf geben, wie Ménnlichkeit in der Gesellschaft hergestellt und vermittelt wird.

1.2.1 Definition von Sozialisation

Nach Geulen und Hurrelmann ist Sozialisation definiert ,,als der Prozess der Entstehung und Entwicklung der
Personlichkeit in wechselseitiger Abhéngigkeit von der gesellschaftlich vermittelten sozialen und materiellen
Umwelt. Vorrangig thematisch ist dabei, wie sich der Mensch zu einem gesellschaftlich handlungsfahigen Sub-
jekt bildet” (Geulen/Hurrelmann nach Hurrelmann 2002, S. 15).

Sozialisation wird nach dieser Definition verstanden als lebenslanger Prozess, bei dem es primér um die Per-
sonlichkeitsentwicklung geht. Unter Personlichkeit wird das unverwechselbare Gefiige von Merkmalen, Eigen-
schaften, Einstellungen und Handlungskompetenzen verstanden, die ein Mensch aufgrund seiner biologischen
Ausstattung und als Ergebnis der Bewiltigung von Lebensaufgaben mit sich bringt (vgl. Hurrelmann 2002, S.

4 Die Herabsetzung alles nicht méinnlich konnotierten Verhaltens ist auch in der Schule gut zu beobachten. Viele Jungen, die dem ménnli-
chen Ideal nicht entsprechen, miissen sich ein reichhaltiges Vokabular an Schimpfworter anhoren, wie da wiren: Schwichling, Weichei,
Schlappschwanz, Muttersohnchen, Waschlappen, Feigling, Hosenscheifler, Memme, Streber usw. (vgl. Connell 1999, S. 100).
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16). Hierbei wird der Mensch nicht als Objekt betrachtet, das ausschlieBlich von den Einfliissen seiner Umwelt
abhéngig ist, sondern vielmehr als handelndes Subjekt, das im Prozess seiner Sozialisation aktiv teilnehmen
kann. Individuum und Gesellschaft sind in einer Wechselwirkung zu sehen. ,,Die Umstinde machen die Men-
schen und die Menschen machen die Umsténde. In diesem Wechselverhiltnis zwischen Individuum und Umwelt
gehen von beiden Seiten einfluireiche Wirkungen aus* (Prengel 1994, S. 62).

1.2.2 Geschlechtsspezifische Sozialisation

Geschlechtsspezifische Sozialisationstheorien versuchen die Frage zu beantworten, wie geschlechtstypische
Verhaltensweisen internalisiert werden. Dabei ist es wichtig zu betonen, dass Sozialisationstheorien versuchen,
wiedererkennbare Muster zu beschreiben, denn ,jede einzelne Lebensgeschichte ist einmalig. Es gibt nicht
zweimal die gleiche Sozialisation, aber es gibt typische Muster, die dhnliche Formen der Sozialisation hervor-
bringen* (ebd., S. 63).

Einschldgige Arbeiten zu diesem Thema basieren vor allem auf psychoanalytischen Hypothesen, lerntheoreti-
schen Konzepten, kognitionspsychologischen Theorien, soziologischen Ansétzen und systemischen Betrach-
tungsweisen. Eine einzige Theorie kann méinnliche Sozialisation nicht hinreichend erkldren, denn jede Theorie
geht das Thema von einem anderen Aspekt an und setzt andere Schwerpunkte (siche Tillmann 1995; Hoffmann
1997 u.a.). Folgend eine Zusammenfassung von Essentials verschiedener Theorien nach Kaiser, Nacken und
Pech, die im Diskurs herangezogen werden:

. ,,Die Vorbilder sind entscheidend. Kinder lernen, was ménnlich oder weiblich sein soll, durch die erwachsenen Vorbilder
in ihrer Umwelt.

. Ubung ist entscheidend. Wenn wir Jungen nur Technikspielzeug geben und Midchen Puppen, dann lernen sie auch die
entsprechenden Verhaltensweisen.

. Miédchen fiihlen sich in ihre Miitter ein, sie identifizieren sich mit ihnen, Jungen grenzen sich von ihnen ab, weil sie
merken, dass sie zum anderen Geschlecht gehoren.

. Kinder lernen das, was wir von ihnen erwarten. Wir haben Bilder von Ménnlichkeit und Weiblichkeit im Kopf und
transportieren diese unterbewusst auf unsere Kinder.

. Es liegt daran, wie die Arbeitsteilung der Geschlechter in einer Gesellschaft ist. Dies prigt heraus, wie Maddchen und
Jungen allméhlich ihre Personlichkeit herausbilden.

. Médchen und Jungen bilden ihr Selbstbild, indem sie immer wieder schauen und horen, was von ihnen verlangt wird.

. Es gibt bestimmte Rollen, die eine Gesellschaft fiir die Geschlechter vorsieht. Durch heimliche und offene Vorschriften
und negative Begrenzung, wenn ein Kind sich nicht entsprechend seiner Rolle verhilt, wird allmédhlich das typisch
Miénnliche und typisch Weibliche herausgebildet™ (Kaiser/Nacken/Pech 2002, S. 16, im Orig. kursiv).

Ein geeigneter Versuch einer Gesamtdarstellung der médnnlichen Sozialisation wurde im deutschen Sprachraum
von Bohnisch und Winter (1993) unternommen: dieses Konzept soll hier in seinen Grundziigen vorgestellt wer-
den.

1.2.2.1 Versuch einer ganzheitlichen Darstellung der mdnnlichen Sozialisation

Sozialisation geschieht nach Béhnisch und Winter durch die Ubernahme von Rollen, also durch die Aneignung
der ménnlichen Rolle.” Durch die Interaktionen von Person und Gesellschaft wird das soziale Geschlecht (gen-
der) geformt. Bohnisch und Winter bezeichnen diesen Prozess als ,,Gendering®. Sie gehen davon aus, dass Gen-
dering heute, durch die Verdnderungen in der Gesellschaft nicht mehr so eindeutig verlauft, wie noch vor einigen
Jahrzehnten. Das stellt neue Anforderungen an den Mann, der im Laufe seines Lebens mit unterschiedlichen und
auch gegensitzlichen Seiten der minnlichen Geschlechtsrolle konfrontiert wird. Diese Umgestaltungen setzten
voraus, dass Mianner sich mit ihrem Mannsein beschéftigen (vgl. Bohnisch/Winter 1993, S. 125).

Die biologische Kategorie (sex) betrachten die Autoren in ihrem Konzept als wesentliches Merkmal und stel-
len sich somit gegen die Auffassung vieler Geschlechterforscher, die das biologische Geschlecht im Sozialisati-
onsprozess fiir nicht ausschlaggebend halten (vgl. ebd., S. 17).° Mit dem Begriff der ,,Lebensbewiltigung® ver-
suchen die Autoren den Menschen als aktiv an seiner Sozialisation beteiligt zu beschreiben.

Mainnlichkeit ist nach Bohnisch und Winter ein emotionaler Zustand, in dem sich das Anthropologische und
das Soziale miteinander verbinden (vgl. ebd., S. 21). Durch herrschende Geschlechtsrollenstereotype, die der
Frau emotionale Kompetenz zusprechen und damit dem Mann absprechen, wird es Méannern schwer gemacht,
Zugang zu ihrem Innern und ihrer Gefiihlswelt zu haben. Von klein auf miissen Jungen lernen ihre Gefiihle zu
unterdriicken. Die Arbeits- und Berufswelt legt spater Wert auf die rationale Seite des Mannes und verstérkt
damit den schwierig gewordenen Weg zu den eigenen Emotionen (vgl. ebd.).

Das Grundproblem in der ménnlichen Sozialisation sehen Bohnisch und Winter ,,im Dilemma der Autono-
mie“ (ebd., S.22). Nach Gruen definieren sie Autonomie als einen ,,[...] Zustand der Integration in dem ein
Mensch in voller Ubereinstimmung mit seinen eigenen Gefiihlen und Bediirfnissen ist. Und: Autonomie beinhal-
tet die Fahigkeit, ein Selbst zu haben, das auf den Zugang zu eigenen Gefiihlen und Bediirfnissen griindet* (ebd.,

5 Siehe dazu Kap. 1.1.1
6 Siehe auch Kap. 1.1.2
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S. 23). Das ,,Dilemma“ besteht also darin, dass Ménner, da sie nur schwer Zugang zu ihren Emotionen haben,
auch keinen Zustand der Autonomie erreichen kdnnen.

Um Autonomie zu erlangen, ist der Zugriff auf das Selbst erforderlich, das den Jungen aber nach Bohnisch
und Winter, verwehrt bleibt. Die Autoren formulieren, wie wichtig es wére, auf die Bediirfnisse und Wiinsche
von Jungen aus ihrem Selbst heraus einzugehen und sie nicht zwanghaft in das méannliche Rollenklischee einzu-
passen (vgl. ebd., S.24). Wenn Jungen nie die Erfahrung machen, auf die eigenen Bediirfnisse zu horen und sie
in ihrer Umwelt keine Beachtung finden, beginnen sie, diese zu unterdriicken und zu fiirchten (vgl. ebd., S. 26).
Das daraus resultierende Gefiihl der Hilflosigkeit wird von Bohnisch und Winter als weiteres Problem des
Mann-Seins benannt. Frauen kennen das Gefiihl nicht im gleichen Malie wie Minner, da sie ,,[...] der Natur und
dadurch dem Eingestidndnis der menschlichen Hilflosigkeit, das notwendig fiir die personale Autonomie, ndher
und damit nach innen selbstsicherer als der zwanghaft nach auBen agierende , aullen Selbstsicherheit suchende,
externalisierte Mann‘ ist (ebd., S. 27). Die ,,Nédhe zur Natur* besteht nach Béhnisch und Winter durch die Gebér-
fahigkeit der Frau und ist tief mythisch verwurzelt. Der Frau ist somit eine ,,Fluchtmoglichkeit ins Selbst* (vgl.
ebd.) moglich, was sie dem Mann gegeniiber iiberlegen sein ldsst (vgl. ebd.).

Die Schwierigkeit, in Kontakt mit dem eigenen Selbst zu kommen, fiihrt zu einem weiteren Problem. Boh-
nisch und Winter bezeichnen es als ,,Zwang zur Abstraktion“. Méannern fehlt der Bezug zu sich selbst und zu
anderen, ihr Handeln ist also gekennzeichnet durch ,,Nicht-Bezogenheit* (vgl. ebd., S. 29). ,,Handeln ohne Be-
zogenheit macht Legitimationen fiir dieses Handeln erforderlich. Diese Legitimationen werden iiber Abstraktio-
nen — Ideen, Ideologien, Ideale — hergestellt (ebd.). Abstraktionen erlauben es, das eigene Involviertsein von
den Folgen des Handelns abzutrennen (vgl. ebd.).

Bohnisch und Winter formulieren verschiedene ,,Prinzipien der Bewiltigung des Mannseins“ (vgl. ebd., S.
126ff.). Sie meinen ,,Prinzipien also, welche die ,Befindlichkeit’ und ,Betroffenheit’ des Mannes signalisieren,
gleichzeitig aber auch seine Anpassungsstrategien aus den Vorgaben des Gendering — der sozialen Konstruktion
des Minnlichen — heraus thematisieren kénnen* (ebd., S. 127). Die einzelnen Bewéltigungsmuster werden im
Folgenden zusammengefasst:

e Das ,,Prinzip der Externalisierung® stellt das Grundprinzip dar und ist Voraussetzung fiir die nachfolgenden
Prinzipien. Es meint das Nach-AufBlen-Gerichtet-Sein von Jungen und Ménnern, das sich in Wahrnehmung
und Handeln ausdriickt und seinen Ursprung im ,,[...] Mangel an Bindungen und Verbindungen zu sich
selbst [...] und zu anderen Personen® hat (vgl. ebd.).”

e Das ,Prinzip Gewalt” beschreibt sowohl Gewalt gegen Frauen, aber auch Gewalt gegen andere Méanner und
schlieBlich Gewalt gegeniiber sich selbst, die sich durch die eigene Selbstdefinition {iber Leistung und der
Unterdriickung von Gefiihlen ausdriickt.

e Das ,,Prinzip Benutzung“ kniipft an das vorhergehende Prinzip an und ,,[...] beschreibt den Umgang von
vielen Jungen und Méannern mit der Welt™ (ebd., S.128): Frauen, andere Menschen (auch andere Ménner)
und die Umwelt werden nach eigenen Bediirfnissen benutzt, ohne iiber die Folgen nachzudenken.

e Das ,Prinzip Stummheit* bezeichnet die Sprachlosigkeit, die bedeutend wird sobald es um die eigene Be-
findlichkeit geht. Die Thematisierung der eigenen Bediirfnisse ist in Bohnisch und Winters Argumentation
auch gar nicht moglich, da ja der Bezug zum eigenen Selbst fehlt.

e Das ,Prinzip Alleinsein“ geht mit dem Prinzip Stummheit einher und beschreibt ein Idealbild des Mannes,
das vom einsamen Wolf oder auch das vom ,,lonesome cowboy* (vgl. ebd., S. 129). Es driickt den Zwang
zur Selbststdndigkeit aus und trigt als Folge die Angst vorm Verlassenwerden mit sich.

e Das ,,Prinzip Korperferne® meint zum einen die Funktionalisierung und Technisierung des eigenen und des
fremden weiblichen Koérpers, sowie die Angst und Vermeidung von Kdperkontakt zu anderen Ménnern und
schlieBlich die mangelhafte Wahrnehmung des eigenen Kopers, die sich oft in schlechter Gesundheit oder
Hygienemangel niederschldgt (vgl. ebd.).

e Das ,Prinzip Rationalitdt beschreibt die aus der Unféhigkeit der Kontaktaufnahme zu den eigenen emotio-
nalen Bereichen entstehende Neigung zur Wissenschaftlichkeit und Logik, die das Denken und Fiihlen vie-
ler Ménner dominiert (vgl. ebd.).

e Das ,,Prinzip Kontrolle* dient der Erhaltung des Patriarchats, die auch in Bereichen aufrecherhalten bleiben
soll, in denen Ménner gar nicht tétig sind (z.B. Kindergarten, Grundschule etc.).

Manner bewiltigen also ihr Mann-Sein mittels verschiedener Anpassungsstrategien, denen die emotionale Kom-
ponente fehlt, der Zugang zum Selbst. An diesen Bildern von Ménnlichkeit orientieren sich Jungen und mit die-
sem Minnern identifizieren sie sich. Denn so unterschiedlich die Theorien iiber die geschlechtesspezifische
Sozialisation auch sind: Einigkeit herrscht iiber die Annahme, dass Jungen und Médchen sich ab einem bestimm-
ten Zeitpunkt hauptsichlich an gleichgeschlechtlichen Personen orientieren und sich mit ihnen identifizieren. In

7 Die Vorstellung, die ,,ménnlich® mit ,,aulen” und ,,weiblich® mit ,,innen“ verbindet gehort zur tradierten Rollenaufteilung (Vgl. Hurrel-
mann 2002, S. 132f).
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erster Linie sind das die Eltern. Dem Vater als Identifikationsfigur kommt somit fiir den Jungen eine besondere
Bedeutung zu.

1.2.3 Bedeutung von Identifikationsfiguren in der Entwicklung von Jungen
Die Relevanz von Vorbildern und Identifikationsmoglichkeiten fiir die Entwicklung von Jungen soll nun in den
Vordergrund treten, — auch in Hinblick auf die folgende Analyse der Schulbiicher.

Die in der Literatur oft hervorgehobene Stellung des Vaters, als Identifikationsmoglichkeit fiir den Jungen,
wird zunéchst thematisiert. Danach wird dargestellt inwiefern andere Ménnlichkeit liefernde Bilder von Jungen
auf der Suche nach Identifikation relevant werden.

1.2.3.1 Zur Bedeutung des Vaters als Identifikationsfigur

In der Literatur, die sich mit Méannlichkeit, der médnnlichen Sozialisation und den damit einhergehenden Proble-
men auseinandersetzt, wird i.d.R. die Hauptschwierigkeit in der Entwicklung von Jungen am abwesenden Vater
festgemacht und der damit fehlenden ménnlichen Identifikationsfigur (vgl. z.B. Bohnisch/Winter 1993, Briin-
del/Hurrelmann 1999, Schnack/Neutzling 1990, Hageman-White 1984. Boldt 2001).

,»S0hne miissen sich in ihren Vitern ,spiegeln’ konnen, d.h. sie erleben und erfahren, sie kennenlernen als
Mann, damit sie wissen, wer sie selbst sind [...]* (Briindel/Hurrelmann 1999, S. 18f). Der Vater als Spiege-
lungsmoglichkeit fiir den Jungen bleibt oft aus, weil er, in seiner tradierten Rolle als ,,Aulenminister” (ebd.,
S.24f) der Familie, entweder physisch auler Haus ist oder zumindest emotional abwesend und unerreichbar. So
sind es meist noch die Miitter, die fiir die Organisation des Alltags und die emotionalen Bereiche zusténdig ist.
,»Die Mutter ist die Expertin fiir emotionale Beziehungen, sie trostet, unterstiitzt, rit und hilft, wihrend der Vater
sich in einer Randposition befindet [...] (ebd., S. 25). So ist die allgemein vertretene Meinung, obwohl auch
Stimmen horbar werden, die den verdnderten Stellenwert des Vaters betonen, der heute moglicherweise haufiger
zu Hause ist, als noch vor einigen Jahren (vgl. Bohnisch 2001, S.80).

Doch auch Bohnisch gibt an, dass der Vater weiterhin nicht der ,,herausragende Mann* ist (vgl. ebd.). Er tritt
in den meisten Féllen im ,,Ausnahmeverhalten” auf, wie Bohnisch und Winter es bezeichnen (vgl. Boh-
nisch/Winter 1993, S. 63). Sie meinen damit, dass der Vater oft nur am Wochenende, in den Ferien oder an Fei-
ertagen anwesend und erreichbar ist und mit dieser fehlenden Priasenz als Identifikationsfigur zur Verfiigung
steht. Das alltdglich vorgelebte minnliche Vorbild fehlt, das dem Jungen eine andere Seite zeigen konnte, z.B.
den tédglichen Stress mit der Arbeit und der Familie, kurz, auch die ménnliche Seite von Schwéchen und Schwie-
rigkeiten. Der Junge, der den Vater nur als ,,Sonntagsvater* erlebt, hat keine Mdglichkeit, die eigenen Schwié-
chen und Angste im Vater wiederzufinden, gespiegelt zu bekommen. Diese Gefiihle werden im Gegenteil oft
vom Vater abgelehnt, ebenso die kindlichen Bediirfnisse nach Schmusen und korperlicher Geborgenheit nach
der Kleinkindphase (vgl. Briindel/Hurrelmann 1999, S. 25).

,,Viter und Sohne sind Verlierer im modernen Patriarchat und sie geraten immer wieder in die ,Patriarchatsfalle’, ndmlich sich so zu
verhalten, wie es verlangt und erwartet wird. Sie befinden sich in einem Vereinbarkeitsdilemma, Gefiihle zu haben, aber sie nicht
zeigen zu diirfen, sie verhalten sich auBendefiniert und empfinden dabei doch auch oft Hilflosigkeit und emotionale Bediirftigkeit*
(ebd., S. 27).

Durch die héufige Abwesenheit des Vaters ergeben sich Konsequenzen fiir den Sozialisationsprozess von Jun-
gen. Nach Hageman-White eignet sich der Junge Minnlichkeit als eine doppelte Negation an. Die einzige Per-
son, an der er sich orientieren kann ist die anwesende Mutter, die aber Nicht-Mann ist. Alles, was sie dem Jun-
gen vorlebt kann fiir ihn also nicht richtig sein, weil es nicht das richtige Verhalten fiir einen Mann darstellt. ,,So
wird sein Geschlecht als Nicht-Nicht-Mann bestimmt* (Hagemann-White 1984, S. 92). Als Folge davon werden
viele von Frauen vorgelebte Verhaltensweisen und Gefiihle als weiblich definiert und fiir die eigene Person ab-
gelehnt. Die Praxis der doppelten Negation beschreibt Hageman-White mit Hilfe folgenden Bildes: der Junge
ergreift Geschlechterstereotype, z.B. dass Frauen #ngstlich sind, auf und erklirt ,,Angstlichkeit zum Beweis, daB
jemand kein Mann ist (ebd.). Um seine méannliche Identitdt zu demonstrieren, versucht er zu zeigen, dass er
nicht @ngstlich ist. ,,Positive Aneignung von Mainnlichkeit wiirde erfordern, dafl der Junge sich an einen Mann
anlehnt, der ihm deutlich Ménnliches (was immer wir darunter verstehen mogen) vorlebt” (ebd.).

Dazu wire einerseits erforderlich, dass Véter mehr Zeit mit ihren Sohnen (und Tochtern) verbringen, aber das
reicht nicht aus. So lange eine Hierarchie zwischen den Geschlechtern besteht, die Eigenschaften und Verhal-
tensweisen polarisiert und in ménnlich — besser und weiblich — schlechter einteilt, kann ein Junge nicht lernen,
diese nicht einer Vorstellung von Ménnlichkeit oder Weiblichkeit zu zuordnen. So lange dieses hierarchische
Verhiéltnis besteht, kann ein Junge keine Verhaltensweisen, die Frauen ihm vorleben, als Teil seines Ménnlich-
keitsbildes annehmen, weil sie ja von Frauen stammen und von denen muss er sich abgrenzen (vgl. ebd.).

Fiir die Entwicklung von Jungen wire es notwendig, méannliche Identifikationsfiguren im Alltag zur Verfii-
gung zu haben, die den Jungen auch Emotionen, insbesondere Schwichen, Angste und korperliche Zuneigung,
vorleben konnten.
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Bislang wurde die Bedeutung des Vaters hervorgehoben. Deutlich zu betonen ist jedoch, dass auch andere
Manner als Leitbilder fungieren kénnen und fungieren. Doch ,,ein Ménnerbild mit allen Ecken und Kanten, mit
allen schonen aber auch problematischen Seiten zeigt sich dem Jungen selten” (Ottemeier-Gliicks 1996, S. 80).
Das Problem fehlender ménnlicher Bezugspersonen in der Umgebung von Jungen gilt auch fiir Kindergarten und
Grundschule. Hier stehen kaum Ménner zur Verfiigung, nach denen sich Jungen richten kdnnten. Dabei wére es
wichtig fiir sie, Ménner z.B. in pflegenden und erzieherischen Bereichen zu erleben und nicht nur den ,.klassi-
schen® Ful3balltrainer im Sportverein.

1.2.3.1 Zur Bedeutung anderer médnnlicher Identifikationsfiguren fiir Jungen

Auch der abwesende Vater — oder andere fehlende ménnliche Vorbilder — bleibt als Identifikationsobjekt fiir den
Jungen relevant. Thre Unerreichbarkeit wird durch Wunschvorstellungen und Idealisierungen kompensiert (vgl.
Schnack/Neutzling 1990, S. 33f). Jungen orientieren sich bei der Ausformung ihrer Vorstellungen an Bildern
von Minnlichkeit, die ihnen durch die Medien geliefert werden. Diese in Fernsehen und Werbung, in Comics
und Biichern auftretenden Ménnerbilder sind oft stereotyp und verstirken das Bild vom starken, mutigen Mann.
»Das einseitige Vaterbild — verstirkt durch die ,starken Mannerbilder’, die der Junge mit zunehmendem Alter
iiber die Medien wahrnimmt — fithren bei ihm in der Regel zur ,Idolisierung’ des Mannseins und zur Abwertung
des GefiihlsméBigen ,Schwachen’[...]* (Bohnisch 2001, S. 52). Auch Boldt weist in diesem Zusammenhang auf
die Abgrenzung des Weiblichen hin (siehe Boldt 2001, S. 11). Zwar sind die zumeist heldenhaften Jungen und
Manner in den Medien fiir den Jungen ebenfalls unerreichbar, im Gegensatz zu realen ménnlichen Vorbildern,
die im Alltag von Jungen oft fehlen, sind sie jedoch fast iiberall zuginglich. Bilder von Ménnern sind in den
Medien stindig vertreten.

Die Suche von Jungen nach Identifikationsfiguren wird fiir die Grundschulzeit besonders relevant, wenn die
Bedeutung von méinnlichen Vorbildern fiir die Entwicklung von Jungen beriicksichtigt wird und wenn entwick-
lungspsychologische Annahmen beachtet werden, die davon ausgehen, dass zwischen dem fiinften und siebten
Lebensjahr die eigene Geschlechtszugehdrigkeit als unverénderbar erkannt und die Orientierung an gleichge-
schlechtlichen Personen besonders wichtig wird (vgl. Tillmann 1995, S.93ff.).

Auch Mainnerbilder, die in den Schulbiichern enthalten sind, zeigen Jungen, was Minnlichkeit ist und wie
Mann-Sein gelebt werden kann.

1.3 ,,Verinderte*“ Mannlichkeit

Das Thema der vorliegenden Arbeit beinhaltet die ,,Entwicklung von Kriterien einer ,verdnderten” Ménnlichkeit
fiir einen geschlechterdemokratischen integrierten Sachunterricht”. Doch was bedeutet ,,verdnderte* Ménnlich-
keit? Im ersten Abschnitt wurde bereits dargestellt, dass die traditionelle Vorstellung von Mannlichkeit mit der
hegemonialen Minnlichkeit verglichen werden kann und dass daneben eine Reihe von anderen Ménnlichkeiten
existieren. In dieser Arbeit wird nicht auf die verschiedenen untergeordneten Ménnlichkeiten eingegangen, wie
z.B. homosexuelle Ménnlichkeit, sondern auf die Variante, die die Medien gemeinhin als den ,,neuen Mann
betiteln.

Es soll zunichst die Notwendigkeit eines ,,verdnderten Mann-Seins verdeutlicht werden, um danach die Be-
dingungen und Ziele von ,,verdnderter” Ménnlichkeit genauer zu beleuchten.

1.3.1 Zur Notwendigkeit einer ,,verinderten*“ Minnlichkeit

Die Notwendigkeit einer ,,verdnderten” Mannlichkeit zur Orientierung und Identifikationsfindung von Jungen
und fiir Ménner allgemein, wurde durch die vorangegangenen Ausfithrungen schon verdeutlicht. Zusammenfas-
send ldsst sich festhalten, ,,[...] dass Jungen in hohem Mafle einer problematischen Entwicklung ausgesetzt sind*
(Wolfl 2001, S. 24). Die Grundziige dieser Entwicklung werden nach Gliicks und Ottemeyer-Gliicks folgender-
maBen zusammengefasst werden:

. Jungen wachsen mit einem Idealbild Mann auf, das prinzipiell unerreichbar ist. Sie sind von der Angst befallen, als
weiblich zu gelten.

. Sie leben mit dem Zwang zur stindigen Uberlegenheit. Dominanz iiber Andere gilt als Selbstwertbestitigung.

. Zwischen Jungen und zwischen Ménnern herrscht prinzipielle Konkurrenz.

. Jungen erhalten oder akzeptieren wenig Forderung in ihren sozialen Fahigkeiten. Versuche, die sozialen Fahigkeiten von
Jungen zu férdern, stehen zu den hegemonialen Mannlichkeitsvorstellungen in konflikthafter Spannung und sind deshalb
oftmals unwirksam.

e  Probleme mit Mannlichkeit gelten als mannlichkeitsmindernd. Da das Ideal von Ménnlichkeit als Stirke gebend und her-
stellend verstanden wird, werden Probleme damit vermieden. Probleme zu haben wird auf die ,Schwécheren’ projiziert.
Probleme zu machen wirkt hingegen ménnlichkeitsverstarkend* (Gliicks/Ottemeyer-Gliicks 1996, S. 971f.).

Wolfl fiigt zu dieser Zusammenfassung einige Aspekte hinzu: Als problematisch gilt ebenfalls das ,,Verlernen*
von Angst und die Verachtung von Schwéche, sowie der stdndige Druck, sich korperlich auseinander zu setzen,
um nicht als Schwiéchling zu gelten. Koperkontakt zu anderen Jungen muss vermieden werden, aus Angst, als
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schwul zu gelten, was zu Problemen mit der Freundschaft zu anderen Jungen fiihren kann. Jungen spiiren stindig
hierarchische Strukturen in der Clique und erlernen die ,,Richtigkeit von Heterosexualitit und die Abwehr von
Homosexualitdt. Der Korper muss leistungsfahig sein; gleichzeitig ist das Leben von Jungen gefdhrdet durch die
Nicht-Beachtung des eigenen Korpers, was zur Bevorzugung eines gefahrlichen Fahrstils, iiberméfigem Alko-
holkonsum und ungesunder Erndhrungs- und Lebensweisen fiithren kann (vgl. Wolf 2001, S.24.).

Es wird deutlich, dass das géngige und vorherrschende Ménnlichkeitsbild unserer Gesellschaft den Jungen in
ihrer Entwicklung zum Verhdngnis wird. Kaiser fasst eine Gemeinsamkeit aller Darstellungen von ménnlicher
Sozialisation zusammen: ,,Beim gegenwirtigen Stand ist aber ein Moment in allen Modellen enthalten, ndmlich
der Verweis auf die auBerordentliche emotionale Instabilitit der Jungen* (Kaiser 1997, S. 15). Um Jungen eine
stabilere und unproblematischere Entwicklung zu ermdglichen, ist eine verdnderte Sicht auf den Komplex
»Ménnlichkeit* unumgénglich.

Bisher hat sich diese Arbeit besonders mit den Schwéchen und Problemen von Jungen auseinandergesetzt.
Diese Darstellung ist auch notwendig zur Erklarung der Entstehung ,,jungentypischer Verhaltensweisen, die
sich fiir Lehrkréfte und MitschiilerInnen oft in der Schule unangenehm bemerkbar machen. Spitestens an dieser
Stelle ist es m.E. jedoch wichtig darauf hinzuweisen, dass es den ,,typischen* Jungen eben gerade nicht gibt.
Jeder Junge hat viele verschiedene Seiten in sich, die er in unterschiedlichen Situationen zeigt. In jeder Klasse
sitzen Jungen, die in der Klassenhierarchie ganz unten stehen und téglich unter der Dominanz von den Klassen-
kameraden leiden. Und — um mit den Worten von Pech zu sprechen:

,Die Jungen diirfen nicht als ‘Defizitwesen’ angesehen werden! Auch wenn ihnen beispielsweise im emotionalen Bereich oft Kom-
petenzen fehlen, verfiigen Jungen iiber eine Vielzahl von Starken. Sich zu wehren, laut zu werden, zielgerichtet aufzutreten usw.
sind zu fordernde Fahigkeiten! Erst in Verbindung mit Macht, Gewalt und Dominanz werden diese Fahigkeiten zu ,Herrschaftsin-
strumenten’ und damit zu einem Problem* (Pech 2001, S. 207. Erster Satz im Original fett).

1.3.2 Bedingungen und Ziele von ,,verinderter® Minnlichkeit

Das Geschlechterverhiltnis ist durch die Frauenbewegung und deren Erfolge ins Wanken geraten. Das heif3t
nicht, dass alte, patriarchale Grundstrukturen vollig aufgeldst wiren, aber die Reflexion iiber die Beziehung
zwischen den Geschlechtern ist mehr ins Bewusstsein der Offentlichkeit geraten (vgl. Hoffmann 1997a, S. 923).
Durch die veridnderte Stellung der Frau hat sich unweigerlich die Frage nach einer Verdnderung in der Ménner-
rolle ergeben. In den Kontext dieser Frage gehoren die Umgestaltungen in der Arbeitswelt und die sich daraus
ergebenen Konsequenzen fiir Familienstrukturen. Frauen haben heute Zutritt in die Erwerbstétigkeit, so dass die
zuvor ménnlich konnotierte Aufgabe als Familienerndhrer und Oberhaupt unsicher geworden ist (vgl. Briin-
del/Hurrelmann 1999, S. 176). In der Berufswelt werden zunehmend andere Anforderungen gestellt. Kompeten-
zen wie Teamféhigkeit erfordern Kommunikations- und Konfliktvermdégen, die traditionell eher als ,,weibliche*
Eigenschaften gelten.

Aufbrechende Strukturen erfordern auch von Ménnern Verdnderungen. Vor allem ,,[verlangt]eine demokrati-
sche Gesellschaft [...] ausgeglichene Machtverhiltnisse der Geschlechter, Gleichberechtigung und also Gleich-
bewertung von Miannern und Frauen (vgl. ebd.). Ménner miissen etwas von ihrer Macht abgeben, aber das nicht
nur als Folge von Forderungen der Frauen. ,,Der traditionelle Lebensentwurf ,Mann’ bringt Jungen und Ménnern
heute Probleme und Kosten der Lebensbewiltigung, die diese traditionale Ménnlichkeit nicht fiir jene, die durch
sie abgewertet werden, sondern auch fiir die Ménner selbst Abhdngigkeiten, Selbstblockierungen und Leiden
bringen konnen* (Bohnisch/Winter 1993, S. 211). Es sind also zwei Bedingungsgefiige zu erkennen, mit der
Veranderungen von Minnlichkeit erklart werden konnen. Die eine Seite betont die Verdanderungen eher als Folge
der Errungenschaften der Frauenbewegung. Ménner miissen sich &dndern, weil die Strukturen sich verdndert
haben und um ihren Beitrag zur Gleichstellung der Frau zu leisten.

Die andere Seite betont die Verdnderungen als Folge eines Bediirfnisses von den Méannern selbst. Die oben
aufgezeichnete Notwendigkeit zu ,,verdnderter Ménnlichkeit, so wie Bohnisch und Winters zitierte Aussage,
setzen hier den Schwerpunkt der Begriindung fiir eine Verénderung. Walter unterstreicht dieses ,,Eigeninteresse*
von Ménnern mit der Behauptung, dass Ménner einen zu hohen Preis bezahlen miissten fiir ihre Zugehdrigkeit
zum O6konomisch, politisch und sozial priviligierteren Geschlecht (vgl. Walter 2001, S. 18).

Letztendlich miissen beide Sichtweisen als Begriindung zu einer notwendigen Verdnderung herangezogen
werden. Erst die Betrachtung beider Aspekte kann ndmlich zeigen, ,,[...] in welcher Weise patriarchale Mann-
lichkeit einerseits Frauen unterdriickt und wie sie andererseits auch fiir Manner unterdriickend sein kann® (ebd.,
S.21).

Um die Ziele einer ,,verdnderten* Méannlichkeit zu formulieren, ist ein Blick auf die zuvor aufgestellten Prob-
leme in der ménnlichen Sozialisation hilfreich. Denkbar ist nun diese Defizitliste ins Positive umzukehren, um
auszudriicken, welche Ziele fiir Jungen und Ménner wiinschenswert und erstrebenswert wiren. Zunichst wird
von einem ,,Eigeninteresse an Verdnderung im Mannlichkeitsbild ausgegangen.
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e Oberstes Ziel und ,,Schliissel (vgl. Briindel/Hurrelmann 1999, S.176) einer ,,verdnderten” Ménnlichkeit ist,
Jungen und Ménnern einen Zugang zum ,,verwehrten Selbst zu ermdglichen.®

e Ihnen sollte ein Weg zu den eigenen Bediirfnissen, Angsten, Gefiihlen und Stirken méglich sein, auch um
diesen Bedeutung geben zu konnen (vgl. Jantz/Grote 2003, S. 41).

e Ein Zulassen der eigenen Empfindungen wire wiinschenswert, damit Jungen und Ménner sie nicht mehr
abwehren miissen und es ihnen ermdglicht wird, ,,[...] ihre Wahrnehmung und Sensibilitdt zu vergro3ern und
ihr Gefiihlspektrum zu erweitern™ (Briindel/Hurrelmann 1999, S. 176).

e Lernen, Selbstwahrnehmung ernst zu nehmen, so dass Jungen und Minner sich von dufleren Erwartungs-
zwingen frei machen konnen (vgl. Jantz/Grote 2003, S. 41).

e Das Eingestindnis der eigenen Bediirfnisse ist fiir die Gesundheit forderlich (Briindel/Hurrelmann 1999, S.
177), ein Gefiihl fiir und eine Zufriedenheit iber den eigenen Korper zu entwickeln, nimmt den Druck ihn
ausschlieBlich an seiner Leistung zu messen.

Weitere Ziele dienen sowohl dem ,,Eigeninteresse” von Jungen und Ménnern, sind aber gleichzeitig auch Beitrag
gegen die minnliche Dominanz iiber Frauen und anderer, z.B. jiingerer oder im Sozialstatus niedrig stehender
Mainner.

e Es wire wiinschenswert, wenn Jungen und Ménner ,,ein Selbstbewusstsein und Selbstverstidndnis von sich
[entwickeln], welches nicht auf die permanente Demonstration von Uberlegenheit und eigener Zugehorig-
keit zur Mannlichkeit sowie auf Abgrenzung und Unterdriickung anderer angewiesen ist* (Jantz/Grote 2003,
S. 41).

e Auf die Abwertung anderer nicht angewiesen zu sein, beinhaltet auch ein nicht-sexistisches Verhalten (Boh-
nisch/Winter 1993, S. 38).

Um diese Ziele verwirklichen zu kdnnen muss es Jungen und Ménnern erméglicht werden,

e cigene Erfahrungen von Schwiche und Stérke, Probleme und Wiinsche mit anderen Jungen und Ménnern
auszutauschen;

e das Idealbild ,,Mann*, das verklart ist durch Mythen und Phantasien, gegen ein reales Bild zu ersetzen. Hier-
fiir ist die Reflexion und ein kritischer Blick auf das herrschende Mannlichkeitsbild nétig (vgl. Jantz/Grote
2003, S. 41).

1.3.3 Der so genannte ,,neue“ Mann

Es ergibt sich nun die Frage, ob und inwiefern es Ménner gibt, die sich bereits verdndert haben. Zulehner und
Volz haben 1998 eine représentative Studie durchgefiihrt, die zeigt, dass sehr wohl andere Méannerbilder existie-
ren.’ Zulehner und Volz unterscheiden Minner in vier verschiedene Typen: den traditionellen Mann, den neuen
Mann, den pragmatischen Mann und den unsicheren Mann. Der traditionelle Mann verkdrpert Méannlichkeit im
tradierten Sinne, er ist das, was friiher unter dem Begriff ,,minnliche Rolle” in Verbindung gebracht wurde. 19
Prozent der Befragten wurden in diese Kategorie gefasst. Der traditionelle Mann sieht sich als Familienerndhrer
und die Frau fiir Haushalt und Familie zustindig. Das alte Bild des ,,Auenministers” kommt hier zum Tragen.
Seine Vaterpflicht nimmt er nur selten wahr und neigt zu Gewalthandlungen. Dennoch sind es ,,nur* ca. 20 Pro-
zent die diese traditionelle Méannlichkeit reprasentieren. Es wird deutlich, dass von ,,Ménnlichkeiten* gesprochen
werden muss.

Dem pragmatischen Mann wurden 25 Prozent der befragten Méanner zugeordnet. Er integriert Ansichten des
traditionellen Typs und ,,neue* Einstellungen in seinem Leben. So steht er der Erwerbstétigkeit von Frauen posi-
tiv gegeniiber und wiirde selbst Erziehungsurlaub nehmen, neigt aber im Grunde dazu, sich von den traditionell
»weiblichen Aufgabenbereichen® zuriickzuhalten.

Der unsichere Mann, der mit 37 Prozent die grofite Gruppe darstellt, nimmt die Anforderungen, die der Wan-
del des Geschlechterverhiltnisses an ihn stellt, wahr, weil3 jedoch nicht, wie er sich dazu verhalten soll.

Der so genannte ,,neue* Mann stellt das Gegenteil zum traditionellen Mann dar. Er steht hinter Bestrebungen
zur Gleichberechtigung von Mann und Frau und wiirde dafiir auch etwas von seiner priviligierten Stellung auf-
geben. Aufgabenbereiche, die sich durch Engagement in der Familie und im Haushalt ergeben, sind fiir ihn kein
Preis, den er zahlen muss, sondern eine Bereicherung. Ebenfalls 19 Prozent werden nach Zulehner und Volz als
»heue Manner bezeichnet (vgl. Nuber 1999, S. 23).

Die Ergebnisse machen deutlich, dass heute mehrere Wege, ,,Mann zu sein, offen stehen. Dabei kann davon
ausgegangen werden, dass die vorgenannten Kategorien der Vereinfachung dienen, dass also in der Realitdt noch
ein vielschichtigeres Bild ménnlicher Einstellungen besteht. Die unterschiedlichen Ménnlichkeiten beziehen sich

8 Begrift in Anlehnung an Bohnisch und Winter (1993), vgl. Kap. 1.2.2
9 Die Studie von Paul W. Zulehner und Rainer Volz ist unter dem Titel ,,Méanner im Aufbruch“ 1999 erschienen. Gefragt wurden 1200
Manner nach ihrem Selbstbild und ihren Einstellungen zu wesentlichen Lebensbereichen.
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jedoch alle auf das ,,Urbild* der hegemonialen Minnlichkeit (vgl. Jantz/Grote 2003, S. 20f). Diese bildet die
Grundlage, von der aus Veridnderung stattfindet. Jantz und Grote verdeutlichen:

,Einerseits sollen Jungen eine méannliche Identitdt erwerben. Andererseits kann ihnen eigentlich niemand sagen, wie diese dann ge-
nau aussehen soll. Also kann und muss jeder Junge aus den unterschiedlichst angebotenen Modellen auswihlen. [...] Doch bei ge-
nauerer Betrachtung &hneln sich die Entwiirfe [...] nur zu sehr. Oftmals scheint die mogliche Vielfalt viel zu uniibersichtlich und viel
zu unsicher zu sein, so dass viele Jungen auch heute noch zu élteren, scheinbar bewdhrten Mustern zuriickgreifen (ebd., S. 23).

Die Unsicherheit, was andere Ménnlichkeitsentwiirfe mit sich bringen, und die Sicherheit, was das tradierte
Mannlichkeitsbild beinhaltet, begriindet also den Riickgriff vieler Jungen und Ménner auf letzteres.

Hageman-White hat die Aufldsung der Hierarchie und der hierarchischen Zuordnungen zwischen den Ge-
schlechtern fiir notwendig erklért, bevor eine Verdanderung der Vorstellungen von Ménnlichkeit erreicht werden
kann.'® Fraglich ist, ob dieses Ziel iiberhaupt in erster Linie verfolgt werden sollte, oder ob, wie Jantz und Grote
es formulieren, vielmehr ,,[...] mit den vorhandenen geschlechtstypischen Realitdten (ebd., S. 20) umgegangen
werden sollte. Denn Jungen und Ménner werden sich vermutlich auch kiinftig mit dem vorherrschenden Ménn-
lichkeitsbild auseinandersetzen miissen.'' Es muss also darum gehen, der hegemonialen Ménnlichkeit ihre All-
macht zu nehmen, indem sie kritisch beleuchtet wird und ihre Stellung als einzige und ,,richtige” Form von
Mainnlichkeit verliert, so dass andere Formen von Ménnlichkeit ihre Berechtigung finden.

Hier kommt dem Sachunterricht eine besondere Bedeutung zu. Er hat nicht nur die Moglichkeit andere Mén-
nerbilder zu vermitteln, er kann Kinder auch zum kritischen Denken und Reflektieren anleiten, so dass sie selbst
fahig sind, herrschende Bilder nicht als allgemein giiltig ins eigene Leben zu ibernehmen.

1.4 Méannlichkeit und Sachunterricht

Da die Arbeit ,,Ménnlichkeit in Zusammenhang mit Sachunterricht stellt, soll nun die Bezichung zwischen
beidem gekléart werden, auch um zu verstehen welchen Beitrag die Schule fiir ein ,,verindertes* Ménnlichkeits-
bild leisten kann. Zunéchst stellt sich die Frage nach den Aufgaben und Zielen des Sachunterrichts in der Grund-
schule, in einem weiteren Schritt wird dann die Verbindung zwischen Ménnlichkeit und dem Sachunterricht
erlautert.

1.4.1 Aufgaben des Sachunterrichts

Der Sachunterricht gehdrt neben Deutsch und Mathematik zu den Kernfichern der Grundschule. Sein Aufga-
benbereich ist verglichen mit ihnen jedoch nicht so klar definiert, da er sich auf mehrere Bezugsfacher stiitzt.
Dies driickt sich allein schon in der Tatsache aus, dass in den Bundeslédndern verschiedene Bezeichnungen fiir
das Fach vorkommen (vgl. Richter 2002, S.13).

Hauptaufgabe — und hieriiber scheint in den Bundesldndern Einigkeit zu bestehen — des Sachunterrichts ist,
die Schiiler und Schiilerinnen iiber ihre Lebenswelt aufzukldren und zur grundlegenden Bildung in der Grund-
schule beizutragen (vgl. ebd., S.2). Oft gebrauchlich ist auch die Erkldrung, dass der Sachunterricht Kinder darin
unterstiitzen soll, sich ihre Lebenswelt zu erschlieBen. ,,ErschlieBen® beinhaltet nach Kahlert die Anspriiche des
Aufkldrens iiber Bestehendes, des Offnens fiir Neues, des Aufbauens sinnvoller Zugangsweisen und des Ermuti-
gens zum Handeln (vgl. Kahlert 2002, S. 25).

Der Begriff der Lebenswelt erfuhr eine Vielzahl an Deutungen, so dass sich heute mehrere Definitionen fin-
den lassen. In der Erziehungswissenschaft war Grundlage der zahlreichen Darstellungen von Lebenswelt die
Definition der ,,alltdglichen Lebenswelt” von Schiitz. Er meint damit das, was den Menschen tdglich umgibt,
sein Umfeld, welches fiir ihn seine Wirklichkeit darstellt. Nur in diesem Rahmen ist es dem Menschen mdglich
zu handeln und selbst gestaltend teilzunehmen, aber der Rahmen beschrénkt durch seine Gegebenheiten auch
wiederum den Menschen. Alltdgliche Lebenswelt setzt der Mensch als gegeben voraus, gerade weil sie so alltig-
lich ist, scheint sie ihm normal und unproblematisch (vgl. Schiitz/Luckmann 2003, S. 43).

Da davon ausgegangen werden muss, dass Menschen die gleichen Erfahrungen unterschiedlich verarbeiten
und sich ihre Erklarungen von der Welt konstruieren wie kein anderer, kann von Lebenswelten geredet werden.
Sie haben, wie Richter in Anlehnung an Habermas darstellt, als gemeinsame Basis drei Strukturen, die fiir jedes
Individuum relevant sind, ndmlich Kultur, Gesellschaft und Personlichkeit. Lebenswelt meint also die allgemei-
ne Lebenswelt, mit den eben genannten Strukturen, Lebenswelten bezeichnet die besonderen Lebenswelten der
Individuen. (vgl. Richter 2002, S. 79).

»Wenn ein wichtiges Ziel des Sachunterrichts ist, die Schiiler/innen iiber ihre eigene Lebenswelt aufzukldren, bedeutet dies also zum
einen, ihr konkretes Hintergrundwissen sowie ihre subjektiven Perspektiven auf die Lebenswelt (ihre Sozialisationsprozesse ein-
schlieBlich ihrer Bediirfnisse) aufzugreifen, zum anderen auf objektiven Bedingungen der Lebenswelt (Strukturen, systemische Ein-

10 Siehe Kap. 1.2.3.1
11 Siehe Kap. 1.1.3
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fliisse) einzugehen, also kulturelles und gesellschaftlich-soziales Wissen sowie Wissen iiber die eigene Personlichkeit zum Gegens-
tand des Unterrichts zu machen® (ebd., S. 94. Herv. im Orig.).

Der Sachunterricht hat somit die schwierige Aufgabe, einerseits von den Bediirfnissen, Sichtweisen und Fragen
der einzelnen Kinder auszugehen und dort anzukniipfen, und andererseits fachwissenschaftliche Grundlagen zu
vermitteln.

Bildungsinhalte miissen dabei sowohl auf die heutigen Anspriiche abgestimmt sein, als auch auf die zukiinfti-
gen Probleme und Anforderungen vorbereiten.

In seiner Aufgabe, grundlegende Bildung zu vermitteln, stiitzten sich verschiedene Positionen innerhalb des
Sachunterrichts auf die Bildungstheorie Klafkis. Dieser sieht die Allgemeinbildung in einer zweifachen Dimen-
sion, zum einen als Zusammenhang der drei Grundfahigkeiten zur Selbstbestimmung, zur Mitbestimmung und
zur Solidaritidt. Zum anderen versteht Klafki Bildung als ,,Bildung fiir alle®, als ,,Bildung im Medium des Allge-
meinen®, d.h. ,,sie muf} verstanden werden als Aneignung der die Menschen gemeinsam angehenden Frage- und
Problemstellungen ihrer geschichtlich gewordenen Gegenwart und der sich abzeichnenden Zukunft und als Aus-
einandersetzung mit diesen gemeinsamen Aufgaben, Problemen, Gefahren* (Klatki 1994, S. 139). Bildung um-
fasst nach Klafki einen Welt-Horizont, sie erstreckt sich also iiber nationale Grenzen hinaus und soll ,,[...] als
Bildung in allen Grunddimensionen menschlicher Fahigkeiten verstanden werden [...]* (ebd., S. 140. Herv. im
Orig.)."? Klafki orientiert sich an den so genannten epochaltypischen Schliisselproblemen, die zentrale Probleme
unserer Epoche und deren vermutliche Auswirkungen auf die Zukunft beschreiben. Richter beschreibt diese als
Bezugsbereich des Sachunterrichts ,,[...] quasi als ‘Ersatz’ fiir die fehlende dominante Bezugswissenschaft des
Faches [...]* (Richter 2002, S. 114). Die epochaltypischen Schliisselprobleme beinhalten:

e Die Friedenfrage

e Die Umweltfrage

e  Moglichkeiten und Gefahren der neuen technischen Steuerungs-, Informations- und Kommunikationsme-
dien

e  Gesellschaftlich produzierte Ungleichheit

e  Subjektivitit und Ich-Du-Beziehung (vgl. Klafki 1992, S. 19f.).

Klafki will sich nicht auf die Erarbeitung problemspezifischer und struktureller Erkenntnisse beschrénken, son-
dern sich vielmehr auch der ,,Aneignung von Einstellungen und Fdihigkeiten zuwenden, ,,deren Bedeutung tiber
den Bereich des jeweiligen Schliisselproblems hinausreicht™ (Klatki 1995, S.29. Herv. im Orig.). Fiinf Aspekte
sollen dazu beriicksichtigt werden:

Kritikbereitschaft und -fahigkeit einschlieBlich der Bereitschaft und Fahigkeit zur Selbstkritik
Argumentationsbereitschaft und -fahigkeit

Empathie

Kooperationsbereitschaft und -fahigkeit

Bereitschaft und Fahigkeit zum vernetzten Denken oder Zusammenhangsdenken

Klafkis Bildungstheorie bildet so den Hintergrund fiir eine Didaktik des Sachunterrichts und gibt mit den
Schliisselproblemen Inhaltsbereiche fiir das Fach vor.

1.4.2 Minnlichkeit als Aufgabe fiir den Sachunterricht
Der Zusammenhang zwischen Sachunterricht und Ménnlichkeit, bzw. der Geschlechterfrage mit der besonderen
Beachtung der Bediirfnisse von Jungen, ist dullerst komplex. Eine bloe Einordnung der Gleichberechtigung als
ein Thema des Sachunterrichts wird dem Gegenstand nicht gerecht und die zugrundeliegende Auffassung dieser
Arbeit wiirde verfehlt. Gleichberechtigung ist nicht blof ein ,,Thema* des Sachunterrichts, es ist — im Verstind-
nis dieser Arbeit — in erster Linie ein paddagogisches Prinzip. Diese doppelte Relation erschwert die Auseinander-
setzung mit der Beziehung zwischen Sachunterricht und geschlechtsbezogener Padagogik, zumal in der Didaktik
des Sachunterrichts bisher zu dieser Verbindung kaum Stellung bezogen worden ist. Uberhaupt ,,wird die Rolle
der Bildung bei der Verdnderung von Ménnlichkeit erstaunlicherweise kaum diskutiert* (Connell 1999, S. 261).
Dennoch soll hier ein Versuch unternommen werden, sich diesem schwierigen Verhéltnis anzunidhern.
Geschlecht ist in dieser Gesellschaft ein wesentliches Merkmal, das unsere Lebensentwiirfe mitbestimmt. Die
Zugehorigkeit zu einem Geschlecht ist i.d.R. iiber die Lebensspanne unverdnderlich. Je nachdem, welchem Ge-
schlecht ein Mensch angehort, eroffnen sich ihm teilweise verschiedene Zuginge zur Welt. AuchGrundschiile-
rInnen begegnen vielen Sachverhalten in ihrer Lebenswelt nicht neutral, sondern als Madchen oder Junge. D.h.
aus den Erfahrungen heraus, die das Kind in seinem bisherigen Leben als Madchen oder Junge gemacht hat und

12 Bildung in allen Grunddimensionen menschlicher Interessen und Féahigkeiten versteht Klafki als Bildung ,,der kognitive Moglichkeiten,
der handwerklich-technischen Produktivitit, der Ausbildung zwischenmenschlicher Beziehungsmdglichkeiten m.a.W.: der Sozialitét des
Menschen, der dsthetischen Wahrnehmungs-, Gestaltungs- und Urteilsfahigkeit, schlieBlich und nicht zuletzt der ethischen und politischen
Entscheidungs- und Handlungsfahigkeit (Klafki 1992, S.14).
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aus denen heraus es sich sein Selbstkonzept und sein Bild von der Welt gegriindet hat (vgl. Stoltenberg 2002, S.
53).

Deutlich werden diese unterschiedlichen Erfahrungen z.B. durch die verschiedenen Zuginge und Interessens-
schwerpunkte, die Méadchen und Jungen bei gleichen Themenfeldern ausdriicken. So interessieren sich Jungen
beispielsweise bei dem Gegenstand ,,Arbeitswelt” eher fiir die technischen Gesichtspunkte, wihrend Madchen
sich 6fter mit den sozialen Problemen der Arbeitswelt beschéftigen. Auch im naturwissenschaftlich-technischen
Bereich sind Jungen eher fiir technische Details und abstrakte GesetzméBigkeiten offen, wahrend Médchen sich
mehr fiir die konkrete Anwendung interessieren (vgl. Hoppe/Kaiser 2001, S. 87). Differenzen bei Interessenla-
gen oder der Wahl eines Weges zur Anndherung an einen Gegenstand kommt bei den Geschlechtern nicht nur in
der Schule, sondern bei alltiglichen Gegebenheiten zum Ausdruck." Die Kategorie ,,Geschlecht* wird im Prin-
zip relevant, sobald eine Person in Interaktion mit Objekten ihrer Umwelt tritt.

Mainner/Jungen und Frauen/Méadchen miissen sich gegeniiber den herrschenden Vorurteilen, Vorstellungen
und Erwartungen, die an Trigerlnnen eines Geschlechts gerichtet sind, verhalten. Das Nicht-Wissen dariiber,
dass die Gesellschaft fiir Méanner und Frauen verschiedene Aufgaben und Verhaltensweisen vorsieht, kann zu
einer Einschriankung der Entwicklungsmoglichkeiten jedes einzelnen Menschen fiithren. Das aufgeklarte Wissen
iiber diese Geschlechternormen dagegen, kann zu einem reflektierten Handeln fiithren, das sich iiber geschlech-
terstereotype Grenzen hinwegsetzen kann.

,Die Schule hat den Auftrag, die Fihigkeiten der Kinder und Jugendlichen beiderlei Geschlechts bestmdglich zu fordern. Insofern
mufB sie verhindern, dal Médchen wie Jungen durch rigide Geschlechternormen in ihren Entwicklungsmoglichkeiten behindert wer-
den. Beiden Geschlechtern sollen breite Moglichkeiten eréftnet werden, ihre Potentiale auch jenseits Stereotypgrenzen oder andro-
gyner Normen zu entfalten” (Hoppe/Kaiser 2001, S. 92).

Um dem Anspruch gerecht zu werden, Kinder fiir ein selbst bestimmtes Handeln auch auflerhalb schulischer
Zusammenhénge zu befahigen, muss Schule Schiilerinnen und Schiiler aufklaren sowie Wissen iiber die Auswir-
kungen des Zweigeschlechtersystems vermitteln. Sie muss ihnen Kompetenzen beibringen, die ihnen ein Agie-
ren im reflektierten Bewusstsein iiber die bestehenden Verhéltnisse ermdglichen.

Warum ist der Sachunterricht gegeniiber anderen Féchern in spezieller Weise dazu verpflichtet und geeignet
Verantwortung in dieser Hinsicht zu {ibernehmen? Der Sachunterricht soll in seiner Funktion als Vermittler
grundlegender Bildung, das Wissen der Schiilerlnnen aufgreifen, aufklaren, differenzieren, erweitern und so zu
einer Horizont-Erweiterung der Lernenden beitragen. So soll er Kompetenzen schaffen, fiir ein selbstbestimmtes
und verantwortliches Handeln in der Lebenswelt von Jungen und Miadchen (vgl. Richter 2002, S. 108).

Um dem Ziel nahe zu kommen, Jungen und Médchen in der koedukativen Grundschule gleichwertige Bedin-
gungen und Voraussetzungen zum Lernen zu bieten und sie auf ein gleichberechtigtes Leben in der Gesellschaft
vorzubereiten, ist die Entwicklung von Geschlechterkompetenz nétig. Eine solche Kompetenz beinhaltet — wie
oben erwdhnt — das Wissen iiber die Bedeutung und die Konsequenzen, die die Zugehdrigkeit zu einem be-
stimmten Geschlecht fiir die einzelne Person mit sich fiihren kdnnen. Verkniipft mit dem Wissen ist ein darauf
basierendes Handeln, das das Wissen in der Realitdt praktiziert.

Geschlechterkompetenz kann somit als Beitrag zur Entwicklung zur Miindigkeit gesehen werden, wenn ndm-
lich der Gedanke verfolgt wird, Kompetenz als Interpretation von Miindigkeit zu betrachten und Klafkis Ver-
stindnis von Miindigkeit, als ,,[...] die jenige Fahigkeit, sich aus ungerechtfertigten Zwéngen oder Diskriminie-
rung befreien zu konnen, [und A.O.] Fahigkeiten der Mitbestimmung und Solidaritit entwickelt zu haben* (ebd.,
S. 115), als Voraussetzungen erklart werden.

Mit der Vermittlung von Geschlechterkompetenz kommt der Sachunterricht seiner Aufgabe nach, Grund-
schulkinder bei der ErschlieBung ihrer Lebenswelt zu helfen. Durch die Auseinandersetzung mit Geschlecht, als
ein im Zusammenleben von Menschen bedeutsames Merkmal, {ibermittelt er grundlegendes Wissen {iber die
Menschen und die sie umgebende Kultur, er klért tiber Zusammenhédnge, Strukturen und Vorstellungen auf und
bereitet so einen Weg fiir ein ,,[...] altergeméBes selbststdndiges und verantwortliches Handeln [...]* (Behdrde fiir
Bildung und Sport Hamburg, 2003, S. 5) in der Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler.

In diesem Sinne gehort das Geschlechterverhéltnis, verbunden mit dem Ziel der Gleichberechtigung, als pé-
dagogisches Prinzip in den Sachunterricht. So lange Geschlechtszugehorigkeit liber die Entwicklungsmoglich-
keiten eines Menschen ausschlaggebend oder zumindest Einfluss nehmend ist, gehdrt es zur Aufgabe grundle-
gender Bildung iiber diese Verhiltnisse aufzukldren und Kompetenzen zu schaffen, die Jungen und Méadchen ein
Handeln tiber die vorgesehenen geschlechterspezifischen Grenzen hinaus, ermoglichen.

Neben dem padagogischen Prinzip kann das Geschlechterverhéltnis natiirlich ebenso explizit als Gegenstand
des Sachunterrichts gewdhlt werden. In einigen Unterrichtswerken zum Sachunterricht finden sich Themen zur
Aufgabenteilung in der Familie oder zu von Jungen oder Médchen bevorzugten Spielen, die — hier als Beispiele

13 Nachweisbare Unterschiede im Verhalten von Jungen und Médchen im Grundschulalter gibt es in den Bereichen Kommunikationsstil,
Interaktion, Gesprachsverhalten, Soziale Kompetenz, Raumaneignung, Technikwahrnehmung, Wahrnehmung sozialer Zusammenhénge,
Rollenverstandnis, Selbstbilder und Zukunftsvorstellungen (Kaiser/Milhoffer nach Stoltenberg 2002, S. 52).
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dienend — zum Nachdenken iiber Geschlecht und geschlechtsspezifische Unterschiede, Ungerechtigkeiten usw.
anregen. Ein solcher direkter Bezug kann insbesondere der sozial- und kulturwissenschaftlichen Perspektive des
Sachunterrichts zugeordnet werden.'* Die Auswirkungen von Geschlechtszugehdrigkeit kénnen hier, im Rahmen
der Beschiftigung mit dem gesellschaftlichen Zusammenleben von Menschen und den verschiedenen Voraus-
setzungen, die jeder Mensch mit sich bringt, thematisiert werden.

Auf den Aspekt der Geschlechterfrage als expliziter Gegenstand des Sachunterrichts soll an dieser Stelle den-
noch nicht weiter eingegangen werden, mit dem Hinweis darauf, dass diese Arbeit die Fragen, die mit Ge-
schlecht in sozialer Hinsicht zusammenhéngen, vorwiegend als iibergeordnetes Prinzip versteht. Dieses Prinzip
sollte im Klassenraum und bei der Vermittlung von Wissen und Kompetenzen stindig prisent sein, selbst wenn
der Unterrichtsgegenstand nicht offensichtlich mit Geschlecht zu tun hat.

14 Siehe auch GDSU 2002: Perspektivrahmen Sachunterricht
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2 Analyse des in sachunterrichtlichen Schulbiichern enthaltenen
M:innlichkeitsbildes

Nachdem im ersten Kapitel die Grundlagen zum Verstindnis des Konstrukts Méannlichkeit, die ménnliche Sozia-
lisation und der Zusammenhang von Ménnlichkeit und Sachunterricht behandelt wurden, soll nun der Blick auf
die sachunterrichtlichen Schulbiicher gerichtet werden. Es stellt sich die Frage, welches Ménnlichkeitsbild in den
Unterrichtswerken vertreten ist.

In Anbetracht der Aufgabe des Sachunterrichts, SchiilerInnen bei der ErschlieBung ihrer Lebenswelt zu hel-
fen, kommt dem Fach eine Aktualitdt zu, wie es in keinem anderen Fach der Fall ist. Die Lebenswelt zum Ge-
genstand des Unterrichts zu machen, beinhaltet auch, sich mit den stindig wandelnden Gegebenheiten der (Um-)
Welt zu beschiftigen. Dazu zdhlen die Verdnderungen, die sich in den letzten Jahrzehnten im Geschlechterver-
héltnis ergeben haben.

Es wire interessant, in einer historischen Perspektive zu tiberpriifen, ob und inwiefern sich im Ménnerbild in
den Schulbiichern des Sachunterrichts in den letzten Jahren ein Wandel vollzogen hat. Diese Arbeit kann sich,
aus Griinden des Umfangs, allerdings nur auf die gegenwiértig eingesetzten Unterrichtswerke beziehen. Die Un-
tersuchung konzentriert sich dabei nur auf wenige ausgewéhlte Schwerpunkte und ist nicht reprisentativ.

Zunéchst werden kurz einige Gedanken dem Stellenwert des Schulbuchs im Sachunterricht gewidmet, danach
soll die Vorgehensweise der Analyse und die zu analysierenden Biicher vorgestellt werden. Es folgen die Ergeb-
nisse der Analyse mit Interpretationen. Am Ende des Kapitels werden die wichtigsten Ergebnisse in einer Uber-
sicht zusammengefasst.

2.1 Stellenwert von Schulbiichern im Sachunterricht

Die Arbeit analysiert sachunterrichtliche Schulbiicher, obwohl in den Rahmenrichtlinien Niedersachsens aus-
driicklich darauf hingewiesen wird, dass Sachunterricht kein Buchunterricht ist (vgl. Niedersédchsisches Kultus-
ministerium 1982, S. 15). Unterricht, der sich an der Umwelt orientieren soll und dieser moglichst unmittelbar
begegnen will, kann seine Moglichkeiten in einem reinen Buch-Unterricht nicht ausschopfen. In den Rahmen-
richtlinien heifit es weiter, dass ,,Texte, Abbildungen, Aufgaben und Anweisungen im Sachbuch nur eine be-
grenzte, unterstiitzende Funktion fiir den Unterricht [haben]“ (ebd.). Sie kdnnen Anregungen und Hilfen geben,
sollen aber in erster Linie als Nachschlagewerke dienen. Der Einbezug des Buches kann und soll aber auch dazu
dienen, Wissen mit Hilfe des Lesens von Biichern zu ergidnzen und zu vergroern.

Nun ldsst sich argumentieren, dass das Schulbuch ungeeignet ist fiir die Untersuchung von im Unterricht
vermittelten Mannerbildern, weil es nur einen geringen Stellenwert im Sachunterricht besitzt. Gerade im Sach-
unterricht, im Gegensatz zu anderen Fachern, wird das Buch ,,[...] eher als ein Steinbruch benutzt [...]; d.h. ein-
zelne Text- und Bildbausteine werden in die Unterrichtsplanung und Durchfithrung einbezogen, nie das ganze
Buch* (Kroll 2003, S. 101)."

Auf der anderen Seite kann nicht sicher gesagt werden, wie viel oder wie wenig Unterrichtswerke im Sachun-
terricht zum Einsatz kommen. Es konnen aber Vermutungen dariiber angestellt werden, dass das Buch — wenn
auch nicht als Hauptmedium — dennoch eine Rolle spielt. Fiir die Lehrkraft stellt es eine arbeitsentlastende
Komprimierung von Themen dar, daher kann angenommen werden, dass es zur Unterstiitzung von Handlungs-
materialien eingesetzt wird. Sobald Biicher im Unterricht Anwendung finden, muss davon ausgegangen werden,
dass sie auf die LeserInnen wirken.

Zudem kann es sein, dass ein Buch — allein schon durch sein duBleres Erscheinungsbild — fiir die SchiilerInnen
in Zeiten fotokopierter Loseblattsammlungen eventuell eher den Eindruck verstérkt, feste, wahre und unabénder-
liche Kenntnisse zu enthalten.

Schulbiicher als Massenmedien vermitteln Normen, Werte und Bilder von der Welt, die von Kindern nicht
bewusst wahrgenommen werden, weil sie als verborgene Botschaften auftreten. Gerade das macht sie so nach-
haltig und ,,geféhrlich®. ,,Die Werte und Normen kdnnen weder relativiert noch in Frage gestellt werden, weil sie
unbemerkt ins Unterbewusstsein der Kinder einwirken® (ebd., S. 99). Die Bilder werden in die eigenen Interpre-
tationen und ins eigene Verstidndnis der Welt integriert und dienen dort als Orientierung, oft in Form von Stereo-

15 Kroll bezieht sich im Originalzusammenhang auf den Politikunterricht. Meines Erachtens lésst sich diese Aussage jedoch auf den Sachun-
terricht iibertragen.
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typen. Schulbiicher tragen also zur Formung des Weltbildes bei und liefern gleichzeitig ein Angebot an Identifi-
kationsmodellen.

Mit Beriicksichtigung dieser Informationen ist es also sinnvoll, Schulbiicher in Hinblick auf das darin enthal-
tene Minnlichkeitsbild zu untersuchen. Eine weitere Begriindung liegt in der schlichten Tatsache, dass Biicher
sich relativ einfach und wirksam untersuchen lassen, wihrend andere Untersuchungen in diesem Rahmen nicht
moglich wéren.

2.2 Buchauswahl und Vorgehen der Analyse

2.2.1 Auswahl der untersuchten Biicher

Fiir die Analyse wurden Schulbiicher ausgewihlt, die in niedersdchsischen Grundschulen gegenwirtig im Sach-
unterricht eingesetzt werden. Die untersuchten Biicher stammen aus der Sammlung des Sachunterrichts und
seiner Didaktik an der Universitét Liineburg. Folgende Biicher werden untersucht:

Biicherwurm. Mein Sachbuch 1-4. Leipzig: Klett 2000.

Das neue Sach- und Machbuch 1-4. Berlin: Cornelsen 1995.

Fragezeichen 1-3. Leipzig: Klett 1998.

Pusteblume. Das Sachbuch 1-4. Hannover: Schroedel 2000.

Mobile. Sachunterricht Nord 2 & 3. Braunschweig: Westermann 1994.

Schlag nach im Sachunterricht 1/2. Miinchen: Bayrischer Schulbuchverlag 1997.'°

2.2.2 Analysekriterien der Untersuchung

Ziel der Analyse ist es, festzustellen, welche Tendenzen in den aktuellen Sachunterrichtswerken in Hinblick auf
eine ,,veranderte” Ménnlichkeit zu erkennen sind. Dafiir sollen einzelne Bereiche genauer untersucht werden, die
sich fiir das Aufdecken von Verdnderungen besonders gut eignen.

Im ersten Schritt soll die Anzahl aller abgebildeten bzw. beschriebenen Personen in den Biichern erhoben und
der Anteil der Ménner/Jungen und Frauen/Médchen ermittelt werden. Auf diese Weise wird sichtbar, ob Jungen
und Ménner in heutigen Sachunterrichtswerken immer noch in groBerer Zahl représentiert sind als Madchen und
Frauen.!” Gezeichnete Figuren, die nicht menschlich sind, werden nicht beachtet, Personen bei denen das Ge-
schlecht nicht deutlich zu erkennen ist, werden als solche gekennzeichnet.

Im zweiten Schritt soll ndher untersucht werden, in welchen Tétigkeiten Jungen und Ménner abgebildet sind.
Drei Bereiche werden exemplarisch herausgegriffen, da eine Erfassung aller Handlungen nicht méglich ist. Un-
tersucht werden die Bereiche:

1) Arbeits-/Berufswelt
2) Familie
3) Abbildungen von Jungen in sozialen Gefiigen

Besonders die zwei erst genannten spiegeln sich einerseits in den Inhalten der Rahmenrichtlinien Niedersach-
sens, andererseits eignen sie sich gut als Kriterien, um zu untersuchen, ob Bilder einer ,,verdnderten” Ménnlich-
keit in den Biichern vorkommen.'®

Die Wahl des dritten Bereichs kann damit begriindet werden, dass ein Bereich untersucht werden sollte, der
nicht so unmittelbar mit der Geschlechterfrage in Verbindung steht, um einzuschitzen, ob ein Bewusstsein ver-
anderter Ménnlichkeit in den Schulbiichern erkennbar ist. Aulerdem geht es hier um einen Bereich, wo Jungen
sich selbst wiederfinden konnen, da es um Abbildungen Gleichaltriger geht. Im Verhalten von Jungen in der
Schule und in der Freizeit werden eventuelle Unterschiede zwischen Jungen und Midchen sichtbar und diese
lassen sich in Hinblick auf eine geschlechterdemokratische Abbildung beurteilen.

Die Ergebnisse dieser Arbeit sind nicht reprasentativ. Die Zahlen von bestimmten Haufigkeiten abgebildeter
Personen oder Tétigkeiten konnen als Richtwerte verstanden werden, haben aber keinen Anspruch auf absolute
Exaktheit. Angesichts der Fiille der Bilder in den meisten Sachunterrichtsbiichern wire eine Erfassung aller
dargestellten Personen in dieser Arbeit nicht mdglich. Deshalb wurde darauf verzichtet, auf Bildern, die z.B.
ganze Schulklassen zeigen oder eine grole Anzahl von Personen, alle zu zdhlen. Fiir einzelne Bereiche wurden
jedoch bestimmte Personen mitgezdhlt. Fiir den Bereich Beruf wurden beispielsweise alle Personen gezihlt, die
einen Beruf ausiiben, auch wenn sie zuvor bei der Erfassung der allgemeinen Haufigkeit von Ménnern/Jungen
und Frauen/Madchen nicht mitgez&hlt wurden, weil sie sich teilweise vielleicht nur im Hintergrund authalten.

Meines Erachtens konnen die Zahlen jedoch als relativ sichere Richtwerte verstanden werden, nach denen
sich Tendenzen der heutigen Schulbiicher des Sachunterrichts formulieren lassen.

16 Die genauen Literaturangaben finden sich im Literaturverzeichnis.
17Siehe dazu Lindner/Lukesch 1994
18 Vgl. Kap.1.3
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2.3 Analyse der Schulbiicher

Im Folgenden sollen die Ergebnisse der drei untersuchten Bereiche vorgestellt und interpretiert werden. Jeder
Bereich enthélt die zwei Teile:
1) Bedeutung des jeweiligen Bereichs fiir die Schule und der Zusammenhang mit der Geschlechterthematik,
bzw. Minnlichkeit,

2) Vorstellung der Analyseergebnisse und Deutung.
Diese Reihenfolge wird im Bereich ,,Abbildungen von Jungen in sozialen Gefiigen durchbrochen. Ergebnisse
und darauf folgende Interpretationen sind in dieser Arbeit direkt aufeinander folgend formuliert.

Zuniichst erscheint eine Ubersicht der Hiufigkeit von abgebildeten minnlichen und weiblichen Personen in
den analysierten Biichern.

Hdufigkeit der in den Schulbiichern abgebildeten Minner und Frauen

Tabelle 1: Hiufigkeit der in den Biicher der Klasse 1 abgebildeten oder erwihnten ménnlichen oder weib-
lichen Personen und Personen ohne erkennbares Geschlecht.

Biicher Klasse 1 Geschlecht Anzahl Anteil in Prozent
Biicherwurm Minnlich 79 44
Weiblich 78 44
Nicht erkennbar 21 12
Das neue Sach- und Minnlich 19 46
Machbuch Weiblich 17 42
Nicht erkennbar 5 12
Fragezeichen Mannlich 49 47
Weiblich 43 41
Nicht erkennbar 11 11
Pusteblume Minnlich 85 48
Weiblich 84 47
Nicht erkennbar 8 4
Schlag nach im Sachun- Mainnlich 109 45
terricht 1/2 Weiblich 128 53
Nicht erkennbar 5 2

Tabelle 2: Hiufigkeit der in den Biicher der Klasse 2 abgebildeten oder erwihnten ménnlichen oder weib-
lichen Personen und Personen ohne erkennbares Geschlecht.

Biicher Klasse 2 Geschlecht Anzahl Anteil in Prozent
Biicherwurm Minnlich 87 52
Weiblich 65 39
Nicht erkennbar 16 9
Das neue Sach- und Minnlich 31 49
Machbuch Weiblich 30 48
Nicht erkennbar 2 3
Fragezeichen Mainnlich 46 43
Weiblich 42 39
Nicht erkennbar 19 18
Pusteblume Minnlich 53 47
Weiblich 54 48
Nicht erkennbar 6 5
Mobile Minnlich 58 49
Weiblich 57 48
Nicht erkennbar 3 2
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Tabelle 3: Hiufigkeit der in den Biicher der Klasse 3 abgebildeten oder erwihnten ménnlichen oder weib-
lichen Personen und Personen ohne erkennbares Geschlecht.

Biicher Klasse 3 Geschlecht Anzahl Anteil in Prozent
Biicherwurm Minnlich 66 53
Weiblich 49 38
Nicht erkennbar 10 8
Das neue Sach- und Minnlich 24 50
Machbuch Weiblich 24 50
Nicht erkennbar - 0
Fragezeichen Mannlich 14 61
Weiblich 6 26
Nicht erkennbar 3 13
Pusteblume Minnlich 68 49
Weiblich 69 50
Nicht erkennbar - 0
Mobile Minnlich 65 54
Weiblich 52 43
Nicht erkennbar 4 3

Tabelle 4: Hiufigkeit der in den Biicher der Klasse 4 abgebildeten oder erwihnten ménnlichen oder weib-
lichen Personen und Personen ohne erkennbares Geschlecht.

Biicher Klasse 4 Geschlecht Anzahl Anteil in Prozent
Biicherwurm Minnlich 55 53
Weiblich 36 35
Nicht erkennbar 12 11
Das neue Sach- und Mainnlich 15 44
Machbuch Weiblich 19 56
Nicht erkennbar - 0
Pusteblume Mainnlich 57 56
Weiblich 44 43
Nicht erkennbar - 0

In der Hilfte der 18 untersuchten Biicher werden mehr ménnliche als weibliche Personen abgebildet. Dagegen
iiberwiegen in nur zwei Biichern die weiblichen Abgebildeten, im Rest der Werke ist der Anteil von ménnlichen
und weiblichen Personen annéhernd ausgeglichen.

Auffillig sind die teilweise relativ hohen Zahlen von Personen ohne erkennbares Geschlecht. Besonders in
den Unterrichtswerken, die mit gezeichneten Abbildungen arbeiten, wie ,,Blicherwurm® und ,,Fragezeichen®,
sind die entsprechenden Zahlen hoch. Unter die Kategorie des nicht erkennbaren Geschlechts fallen sowohl
Personen, die durch bestimmte Kleidung nicht als Manner/Jungen oder Frauen/Médchen erkannt werden kdnnen
— z.B. Miitze und dicke Winterkleidung —, aber auch Personen, die nicht als ménnlich oder weiblich zu identifi-
zieren sind. Gerade in den Zeichnungen des ,,Biicherwurms® sind Geschlechtsmerkmale, die ,,normalerweise*
auf das Geschlecht schliefen lassen, schwer zu erfassen. Personen mit etwas langeren Haare sind nicht immer
eindeutig als Médchen zu erkennen, kurze Haare kdnnen nicht immer auf einen Jungen schlie3en lassen.

Falls diese uneindeutigen Zeichnungen nicht beabsichtigt sind, ist mit den Zahlen dieser Analyse vorsichtig
umzugehen. Angenommen mehrere der Personen, deren Geschlechtszugehorigkeit unklar ist, sollten weibliche
Personen darstellen, wire die Tatsache, dass in der Halfte der Biicher méannliche Darsteller dominieren, wider-
legt. Die andere Mdglichkeit, dass die Personen, die nicht eindeutig zu bestimmen sind, ménnlichen Geschlechts
sein sollten, wiirde die zufriedenstellenden Ergebnisse entkraften. Wahrscheinlicher ist jedoch, dass eine eindeu-
tige Geschlechterzuordnung nicht beabsichtigt war. Das Bild sollte ,,neutral* sein, um eine Aussage fiir Jungen
und Médchen zulassen zu konnen. Dann muss allerdings kritisch angemerkt werden, dass eine derartige Abbil-
dung nicht dazu beitragen kann, Geschlechtsidentitét bewusst zu machen.

Nach einem ersten Blick darf behauptet werden, dass die Haufigkeit von ménnlichen und weiblichen Perso-
nen in den aktuellen Sachunterrichtsbiichern sehr ausgeglichen ist. Dass Frauen weder in Bildern, noch als bei-
spielhafte Personen gezeigt werden, wie Hoppe und Kaiser behaupten, entspricht demnach heute nicht mehr dem
Stand — zumindest nicht dem der untersuchten —Sachunterrichtsbiicher (vgl. Hoppe/Kaiser 2001, S. 92). Fast
durchgehend werden jeweils ein Junge und ein Médchen gewéhlt, wenn Aufnahmen oder Abbildungen mit we-
niger Kindern gezeigt werden, die einen Versuch présentieren oder als Beispiel dienen.
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Ob Hinweise auf ein verdndertes Bild von Minnlichkeit in den Sachunterrichtsbiichern enthalten sind, muss
im Folgenden untersucht werden.

2.3.1 Beispiel: Arbeit und Beruf

2.3.1.1 Zur Bedeutung der Erwerbsarbeit

Die Erwerbsarbeit spielt heute fiir den einzelnen Menschen eine groB3e Rolle. Sie dient der Sicherung des Le-
bensunterhalts, der Altersversorgung und ermoglicht Lebensqualitit. Erwerbsarbeit erfiillt neben diesen prakti-
schen Funktionen auch das Bediirfnis nach ,,[...] Selbstbestitigung und Selbstverwirklichung und [den] Wunsch,
ein aktives Lebens zu fithren (Briindel/Hurrelmann 1999, S. 50).

Der Beruf ist fiir den Menschen ein wesentlicher Bestandteil seines Lebens, er bestimmt seine materielle La-
ge, die Personlichkeit und Lebensfiihrung werden durch ihn geprigt und er fithrt zu einem bestimmten gesell-
schaftlichen Ansehen und der Einordnung in einen Sozialstatus (vgl. ebd.). In diesem Sinne kann sich der Ein-
zelne iiber seinen Beruf identifizieren; anderen gibt die Nennung des Berufs Auskunft iiber zahlreiche Informati-
onen des Gegeniibers (vgl. Schnack/Gesterkamp 1996, S. 32). Der hohe Stellenwert der Arbeit fiir ein sinnvolles
und sozial anerkanntes Leben wird besonders deutlich, wenn ihre Ausiibung im Ruhestand oder durch Arbeitslo-
sigkeit plotzlich wegfallt.

Die Schulbildung soll Kinder und Jugendliche auf ein spéteres Berufsleben vorbereiten, denn nach der Schule
wird der ziigige Einstieg ins Berufsleben gesellschaftlich erwartet und durch eine Ausbildung oder ein Studium
vorbereitet. Der Sachunterricht hat die Aufgabe, Schiilerinnen und Schiilern im Grundschulalter einen Einblick
in die verschiedenen Formen von Arbeit zu ermdglichen und diese zu hinterfragen. Die Bedeutung der Erwerbs-
arbeit fiir die eigene Lebensplanung kann ebenso thematisiert werden, wie die zahlreichen Themen, die mit Ar-
beit vernetzt sind (vgl. GDSU 2002, S. 12).

In den Rahmenrichtlinien Niedersachsens wird das Thema ,,Arbeitsplitze in unserer Umgebung* fiir das dritte
und vierte Schuljahr genannt. Es gehort zum Lernbereich ,,Zusammenleben der Menschen®; angefiihrt werden
Lernziele wie das Kennen lernen von Arbeitspldtzen in der Umgebung, und das Vergleichen ihrer Anforderun-
gen, Abldufe, Hilfsmittel und Bedingungen. Die SchiilerInnen sollen ,,[...] ansatzweise die Auswirkungen der
Arbeitsteilung und des Maschineneinsatzes verstehen und die Bedeutung der Arbeit fiir den Einzelnen und die
Allgemeinheit ermessen” (Kultusministerium Niedersachsen 1982, S. 71).

Das Thema Arbeit ist nebenbei auch schon in den ersten beiden Grundschuljahren relevant. Bei vielen Inhal-
ten des Sachunterrichts werden Berufe vorgestellt. Wenn beispielsweise Themen wie ,,Bus und Bahn®, ,,Post®,
»Feuerwehr und Polizei* zur Sprache kommen, werden nicht nur Aufgabenfelder von einzelnen Berufsgruppen
vermittelt, es werden auch Bilder von den Menschen aufgezeigt, die diese Berufe ausiiben und Vorstellungen
von den benétigten Kompetenzen entworfen.

Das Geschlechterverhiltnis bleibt in diesem Zusammenhang unerwéhnt. Die Arbeitswelt und die Unterteilung
von Arbeit in Erwerbsarbeit und Hausarbeit/Familie war aber seit Jahrhunderten ein Feld, auf dem zwischen
Mannern und Frauen unterschieden wurde. Es eignet sich also gut, um zu untersuchen, ob ein veréndertes Mén-
nerbild in die Schulbiicher Einzug gehalten hat.

Seit dem Industriezeitalter wurde zwischen weiblichen und méannlichen Bereichen unterteilt. Wahrend Mén-
ner tagsiiber aufler Haus arbeiteten und Geld verdienten, waren Frauen fiir Heim und Familie zustdndig. Das Bild
des Mannes als ,,Erndhrer der Familie“ entstand und entwickelte sich zu einem Hauptbestandteil des Konstruktes
Miénnlichkeit.

,Die psychische Bindung an den Beruf wird Maénnern von Kindesbeinen an eingeimpft®
(Schnack/Gesterkamp 1996, S. 10). Schon kleine Jungen — und zunehmend mehr Madchen — miissen sich mit
der Frage auseinandersetzen, was sie spiter einmal ,,werden wollen* und merken so, dass ihre Existenz mit dem
erwerbsfihigen Alter in groBem Mafle von dem Beruf abhéngt, den sie ergreifen werden. ,,Méanner wurden in der
Vergangenheit und werden auch heute noch iiber ihre Berufstitigkeit definiert, Grundpfeiler ihrer sozialen Iden-
titdt ist ihr Beruf** (Briindel/Hurrelmann 1999, S. 52). Verdnderungen in anderen Strukturen des Lebens und im
Mannlichkeitsbild scheinen daran wenig zu dndern. Nach Schnack und Gesterkamp ist die starke Selbstdefinition
von Minnern {iber ihren Beruf sogar als Antwort, auf die mit immer mehr Unsicherheit verbundene Frage nach
Mannlichkeit zu verstehen (vgl. Schnack/Gesterkamp 1996, S. 10).

Aber auch die Arbeitswelt ist schon lange keine reine Mannerwelt mehr. Im Jahre 2000 waren 64 Prozent der
Frauen in ganz Deutschland erwerbstitig. Bei Betrachtung der Erwerbsquote von Ménnern, von 79,9 Prozent im
gleichen Jahr, wird deutlich, dass vom alleinigen Familienversorger Mann, nicht mehr ausschlieflich die Rede
sein kann (vgl. Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2003, S. 36). Unverdndert bleibt
jedoch die Tatsache, dass Frauen héufiger in den unteren Hierarchieebenen arbeiten und bei gleicher Arbeit
immer noch geringere Lohne und Gehilter bekommen als Ménner. Des weiteren ist das Berufspektrum von
Frauen wesentlich kleiner als das von Ménnern, 70 Prozent von ihnen lassen sich in nur zwolf Berufsgruppen
wiederfinden (vgl. ebd., S. 36ff.). Demzufolge sind Kennzeichen von Minnerarbeit hohere Lohne und Gehilter,
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hohere Positionen, breiteres Berufspektrum und die Dominanz einiger Berufsbereiche, wie z.B. Baugewerbe und
Autoindustrie (vgl. ebd.; Briindel/Hurrelmann 1999, S. 55).

2.3.1.2 Analyse und Interpretation
Nach folgenden Fragen werden die Biicher untersucht:

e  Wie viele der abgebildeten erwerbstétigen Personen sind ménnlich oder weiblich?
e  Wie differenziert sich die Geschlechterverteilung nach ausgewihlten Berufsgruppen?

Tabelle 5: Biicher fiir die erste Klasse: Anzahl der méinnlichen und weiblichen Personen, die in ihrem
Beruf abgebildet werden, bzw. deren Beruf erwihnt wird.

Biicher Klasse 1 Geschlecht Anzahl Anteil in %
Biicherwurm Minnlich 5 50
Weiblich 5 50
Das neue Sach- und Minnlich 7 88
Machbuch Weiblich 1 13
Fragezeichen Maénnlich 3 38
Weiblich 5 63
Pusteblume Minnlich 6 35
Weiblich 11 65
Schlag nach im Sach- Miénnlich 51 63
unterricht 1/2 Weiblich 29 36

Tabelle 6: Anzahl der Miinner und Frauen, bei denen unten stehende Berufstiitigkeit dargestellt oder
erwihnt wird.

Minner Frauen

Lehrer/in 11 26
Land- und Forstwirtschaft 2
Postdienste -
Biiroangestellte/r
Busfahrer/in
Polizeidienst
Feuerwehrdienst
Verkéufer/in
Handwerk
Hausmeister/in
Fabrikarbeit, in der Produktion - -
tétig
Sozial-pflegerische Berufe -
Arzt/ Arztin 1
Reinigungskraft -
Arbeiter/in im Bau- und Stra- 33 -
Benwesen

Sonstige akademische Berufe
Sonstige nicht-akademische 7 2
Berufe
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Tabelle 7: Biicher fiir die zweite Klasse: Anzahl der ménnlichen und weiblichen Personen, die in ihrem
Beruf abgebildet werden, bzw. deren Beruf erwihnt wird.

Biicher Klasse 2 Geschlecht Anzahl Anteil in Prozent
Biicherwurm Minnlich 3 50
Weiblich 3 50
Das neue Sach- und Mainnlich 6 67
Machbuch Weiblich 3 33
Fragezeichen Mainnlich 5 82
Weiblich 1 17
Pusteblume Minnlich 12 55
Weiblich 10 45
Mobile Minnlich 12 100
Weiblich - -
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Tabelle 8: Anzahl der Ménner und Frauen, bei denen unten stehende Berufstiitigkeit dargestellt oder
erwihnt wird.

Minner Frauen

Lehrer/in 4 7
Land- und Forstwirtschaft 3 1
Postdienste - -
Biiroangestellte/r
Busfahrer/in
Polizeidienst
Feuerwehrdienst
Verkaufer/in
Handwerk
Hausmeister/in
Fabrikarbeit, in der Produktion - -
tétig

Sozial-pflegerische Berufe

Arzt/ Arztin

Reinigungskraft

Arbeiter/in im Bau- und Straflen-
wesen

Sonstige akademische Berufe
Sonstige nicht-akademische Be- 5 -
rufe
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Tabelle 9: Biicher fiir die dritte Klasse: Anzahl der ménnlichen und weiblichen Personen, die in ihrem
Beruf abgebildet werden, bzw. deren Beruf erwihnt wird.

Biicher Klasse 3 Geschlecht Anzahl Anteil in Prozent
Biicherwurm Minnlich 6 60
Weiblich 4 40
Das neue Sach- und Mainnlich 7 78
Machbuch Weiblich 2 22
Fragezeichen Mannlich 3 100
Weiblich - -
Pusteblume Minnlich 12 75
Weiblich 4 25
Mobile Minnlich 35 76
Weiblich 11 24
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Tabelle 10: Anzahl der Personen, bei denen unten stehende Berufstitigkeit dargestellt oder erwihnt wird.

Maiénner Frauen
Lehrer/in 1 6
Land- und Forstwirtschaft 8 1
Postdienste 7 5
Biiroangestellte/r - -
Busfahrer/in -
Polizeidienst 7 2
Feuerwehrdienst 20 -
Verkaufer/in - 1
Handwerk 8 3
Hausmeister/in - -
Fabrikarbeit, in der Produktion 3 -
tétig
Sozial-pflegerische Berufe - 2
Arzt/ Arztin 4 -
Reinigungskraft - -
Arbeiter/in im Bau- und Stra- 1 -
Benwesen
Sonstige akademische Berufe 1 -
Sonstige nicht-akademische 3 1
Berufe

Tabelle 11: Biicher fiir die vierte Klasse: Anzahl der méinnlichen und weiblichen Personen, die in ihrem
Beruf abgebildet werden, bzw. deren Beruf erwihnt wird.

Biicher Klasse 4 Geschlecht Anzahl Anteil in Prozent

Biicherwurm Minnlich 5 56
Weiblich 4 44

Das neue Sach- und Mainnlich 8 50

Machbuch Weiblich 8 50

Pusteblume Mainnlich 20 74
Weiblich 7 26

Tabelle 12: Anzahl der Personen, bei denen unten stehende Berufstitigkeit dargestellt oder erwihnt wird.

Maianner Frauen

Lehrer/in 2 1
Land- und Forstwirtschaft 4 -
Postdienste -
Biiroangestellte/r -
Busfahrer/in -
Polizeidienst - -
Feuerwehrdienst -
Verkaufer/in 2 4
Handwerk 6

Hausmeister/in -
Fabrikarbeit, in der Produktion 6 3
tétig
Sozial-pflegerische Berufe - -
Arzt/ Arztin - -
Reinigungskraft - -
Arbeiter/in im Bau- und Straflen- - -
wesen
Sonstige akademische Berufe 3 6
Sonstige nicht-akademische Be- 10 2
rufe

N =
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Tabelle 13: Verteilung der Berufe in Prozent. 204=100% M:iinner/ 108=100% Frauen

Minner in Prozent Frauen in Prozent
Lehrer/in 9 37
Land- und Forstwirtschaft 8 5
Postdienste 3 5
Biiroangestellte/r 0 5
Busfahrer/in 2 1
Polizeidienst 11 6
Feuerwehrdienst 11 0
Verkaufer/in 2 11
Handwerk 10 4
Hausmeister/in 2 0
Fabrikarbeit, in der Produktion 4 3
tétig
Sozial-pflegerische Berufe 0,5 4
Arzt/ Arztin 3 4
Reinigungskraft 0,5 3
Arbeiter/in im Bau- und Stra- 18 0
Benwesen
Sonstige akademische Berufe 5 6
Sonstige nicht-akademische 12 5
Berufe

Allgemein lasst sich sagen, dass deutlich mehr Ménner als Frauen in Berufen abgebildet und erwihnt werden.
Bei Betrachtung der Zahlen von der Erhebung der Gesamthiufigkeit von abgebildeten ménnlichen respektive
weiblichen Personen, kommt das Ergebnis der Auszdhlung in Hinsicht auf Personen, die einen Beruf ausiiben,
unerwartet, da doch bei der Haufigkeit von Mannern und Frauen insgesamt ein relativ ausgewogenes Zahlenver-
héltnis zwischen den Geschlechtern abgebildet worden ist.

Nur in zwei Biichern der ersten Klasse werden mehr erwerbstétige Frauen als Ménner dargestellt, was zum
einen mit der relativ geringen Anzahl der abgebildeten berufsausiibenden Personen iiberhaupt zusammen hangen
kann und der gleichzeitig hohen Prisenz von abgebildeten Lehrerinnen. Eine Erklarung hierfiir konnte sein, dass
die Themenbereiche der ersten Klasse nahe an der Schulwelt zu finden sind oder zumindest hierher platziert
werden, um die Schulanfangerlnnen mit ihrer Schule, den dort herrschenden Regeln und dort vorzufindenden
Menschen vertraut zu machen. Dafiir sprechen auch die vorgeschlagenen Themen in den Rahmenrichtlinien
Niedersachsens fiir das erste und zweite Schuljahr."

Die Anzahl der dargestellten arbeitenden Ménner ist fast doppelt so hoch wie die der berufstitigen Frauen. In
den Unterrichtswerken sind 65% der arbeitenden Personen ménnlich und 35% weiblich. Die gleichen Werte
wurden auch bei den Schulbuchanalysen von Lindner und Lukesch fiir Heimat- und Sachkundebiicher, die An-
fang der 90er Jahre zugelassen worden sind, ermittelt (vgl. Lindner/Lukesch 1994, S. 96). Zehn Jahre spéter hat
sich also an dem Verhéltnis zwischen Méannern und Frauen in Bezug auf ihre dargestellte Berufstitigkeit in den
Sachunterrichtbiichern nichts geandert.

Mainner sind zudem in ein breiteres Berufsspektrum einzuordnen als Frauen. Die ménnlichen Abgebildeten
lassen sich in 13 Berufsgruppen, zuziiglich sonstige akademische und nicht-akademische Berufe, gliedern, wih-
rend Frauen sich nur in elf Gruppen zuziiglich der sonstigen akademischen und nicht-akademischen ordnen las-
sen.

Folgende Berufe sind bei den Ménnern ab zehn Prozent vertreten: Berufe in der Land- und Forstwirtschatft,
Polizei und Feuerwehr, Handwerk, StraBen- und Bauarbeiter und die Gruppe der sonstigen nicht-akademischen
Berufe. Diese erst genannten Berufe kdnnen als so genannte ,,typische Mannerberufe* bezeichnet werden, Kenn-
zeichen sind liberwiegend korperliche — teilweise schwere korperliche — Arbeit, verbunden mit Gefahren und
zum Teil Gesundheitsgefihrdung, beispielsweise im Bereich Bau (vgl. Briindel/Hurrelmann 1999, S. 54).

Auffillig wenig Darstellungen deuten auf ein Bild ,,verdnderter Ménnlichkeit im Bereich der médnnlichen
Erwerbstitigkeit hin. Von den insgesamt 204 abgebildeten berufstitigen Minner, ist nur einer im sozial-
pflegerischen Beruf, als Krankenpfleger, dargestellt. Zwar werden in diesem Bereich insgesamt wenig Personen
gezeigt, doch zeigt diese Tatsache auch, dass im Allgemeinen mehr méinnlich besetzte Berufe abgebildet werden,
als Bereiche ,,typischer* Frauenarbeit.

19 Z.B.: ,Ich finde mich in meiner Schule zurecht®, ,,Mein Schulweg®, ,,In der Altersgruppe® u.a. (Niedersachsisches Kultusministerium
1982, S. 20)
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Fiir die Schiiler und Schiilerinnen der Grundschule bedeutet dies, dass sie in ihren Sachunterrichtsbiichern
iiberwiegend die traditionelle Aufteilung von Méannern und Frauen in Hinblick auf das Berufsleben wiederfin-
den: mehr Ménner als Frauen arbeiten und Ménner iiben schwere und geféhrliche Arbeit aus. Da mehr ,,Ménner-
arbeit” als ,,Frauenarbeit™ gezeigt wird, fiihrt dies zu einer Starkung und Bestitigung der ,,typisch* midnnlichen
Arbeitsbereiche als die wichtigeren in der Geschlechterhierarchie.

Bei den Frauen dagegen erreichen nur drei Gruppen die 10 Prozent-Grenze. Davon ist die Gruppe der Lehre-
rinnen mit 37 Prozent die grofite, es folgen Verkduferinnen und sonstige nicht-akademische Berufe. Hier iiber-
wiegen also ,.typische Frauenberufe; Berufe im Bildungswesen, wie auch im GroB- und Einzelhandel gehoren
zu den beliebtesten Frauenberufen (vgl. ebd., S. 55).

Bei der Gruppe der Frauen ist die ausgesprochen hohe Zahl der abgebildeten Lehrerinnen aufféllig. Sie spie-
gelt damit gut die Realitdt an den Grundschulen wider, wo der groBte Teil der Lehrkrifte weiblich ist. Die einzi-
ge Schulleitungsstelle, die in einem Buch dargestellt ist, ist von einem Mann besetzt, was ebenso der Realitét
entspricht, in der hohere Fithrungspositionen hiufiger von Ménnern ausgefiihrt werden.

Nur neun Prozent der Ménner werden als Lehrkrifte gezeigt, bei dieser Zahl wurden jedoch auch Abbildun-
gen mitgezdhlt, die Fotos von Schulklassen aus der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts zeigen, wo Manner im
Bildungswesen noch hiufiger anzutreffen waren.

Bei den Frauen lassen sich immerhin sechs Prozent Polizistinnen
finden, ein Beruf, der traditionell sehr mannlich konnotiert ist, da er
mit Mut, Stirke und Gefahren in Verbindung gebracht wird. Bei
genauerer Betrachtung ldsst sich an diesem Beispiel ein Merkmal
der untersuchten Schulbiicher aufdecken. Auf den ersten Blick
scheinen die heutigen Sachbiicher alle sehr bemiiht, Unterschiede
zwischen Minnern und Frauen mdglichst auszugleichen. Ménner
und Frauen werden etwa gleich oft erwdhnt und gezeigt und bei
einigen Themen wurde offensichtlich darauf geachtet, nicht nur
Frauen aus ihrer begrenzten Stellung herauszuheben, sondern auch
Minnern mehr Freirdume einzurdumen.

Am Beispiel der Darstellung von weiblichen Polizistinnen soll
gezeigt werden, dass die Biicher scheinbar versucht haben, auf eine
berufsmaBige Gleichverteilung zwischen Ménnern und Frauen zu
achten, diese aber immer noch eher als Soll-Zustand, als Konse-
quenz von formalen Richtlinien, vorkommt und nicht als eine alle
Bereiche umfassende Grundhaltung.

Wenn das Thema Polizei explizit erwahnt wird, — so z.B. in der
zweiten Klasse, wie es in den Rahmenrichtlinien steht — ist offenbar
genau darauf geachtet worden, Ménner wie Frauen im Polizeiberuf
abzubilden. Eine Doppelseite im Buch ,,Pusteblume 2%, die das
Thema ,,Polizei und Schiilerlotsen” behandelt, zeigt exakt so viele
Minner wie Frauen? Wie kommt es aber, dass insgesamt mehr Abbildung 1
Miénner als Polizisten in den Biichern vorkommen als Frauen? Poli-
zei spielt auch in anderen Bereichen nebenbei eine Rolle. In anderen Zusammenhéngen, beispielsweise bei der
Verkehrserziehung, aber auch nur bei einem wie zufallig festgehaltenem Ausschnitt von einer StraBenszene, sind
Polizzzisten abgebildet. An diesen Stellen werden jedoch fast ausschlieBlich Méanner als Polizeibeamte abgebil-
det.

Meines Erachtens zeugt diese Gegebenheit, die sich auch in anderen Bereichen als verstecktes Muster erken-
nen ldsst, davon, dass die Autoren und Autorinnen der Biicher sich zwar Miihe gegeben haben Minner und
Frauen gleichberechtigt darzustellen, aber deutlich wird, dass in Momenten, in denen nicht bewusst darauf ge-
achtet wurde und die nicht offensichtlich mit der 6ffentlichen Geschlechterdiskussion zusammenhéngen, die
traditionellen Vorstellungen von Mannlichkeit und Weiblichkeit vorherrschen.

2.3.2 Beispiel: Familie

2.3.2.1 Zur Bedeutung von Familie und Geschlecht
Der Bereich Familie hat fiir Kinder in der Grundschule einen besonders hohen Stellenwert. Sie haben die Jahre
vor der Einschulung i.d.R. vorwiegend im familidren Umfeld verbracht und ihre Vorstellungen von der Welt, in

20 Im ,,Sach- und Machbuch 2 (S. 55) gibt es z.B. die Geschichte vom Jungen Bumfidel, der sich eine Puppe wiinscht und auf massiven
Widerstand in seiner Umgebung trifft.

21 In: ,,Pusteblume 2%, S. 56f

22 Z.B. in ,,Biicherwurm 2*: ,,Hunde helfen Menschen®, S. 49
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der sie leben, auf den Erfahrungen gebaut, die sie im Rahmen ihrer Familie gemacht haben. ,,Grundlage des
Lernens® in Kindergarten und Grundschule ,,sind die mitmenschlichen Erfahrungen, die der Schiiler in Familie,
Altersgruppen und Schule gewinnt™ (Niederséchsisches Kultusministerium 1982, S. 7).

In der Familie erfihrt das Kind, wie ein Zusammenleben von Menschen organisiert und geregelt werden
kann, dass Konflikte vorkommen und wie sie zu 16sen sind und dass das Handeln jedes Einzelnen Auswirkung
auf alle hat. Vieles von dem, was das Kind im Klassenverband oder in groBBeren gesellschaftlichen Kontexten
erlebt und beobachtet, kann es auf seine Erfahrungen aus der Familie zuriickfiihren. Familie eignet sich in der
Primarstufe also in besonderer Weise, um Grunderfahrungen und Grunderkenntnisse des sozialen Lebens zu
vermitteln.

Bei den in den niedersdchsischen Rahmenrichtlinien vorgeschlagenen Themen ldsst sich erkennen, dass im
Laufe der vier Grundschuljahre immer wieder Familie in verschiedenen Zusammenhéngen thematisiert oder als
Ort zum Lernen relevant wird.”> Dabei vermittelt der Unterricht Bilder von Familie und der Aufteilung der ver-
schiedenen Aufgaben unter den Familienmitgliedern, die Kinder wiedererkennen kénnen oder die zu einer Er-
weiterung ihrer bisherigen, selbst konstruierten Vorstellung iiber Familie fithren konnen.

Fiir ein veréndertes Méannerbild ist dieser Bereich wichtig und interessant, da Familie, traditionell der Bereich
war und oft noch ist, in dem Frauen dominieren. Wie im ersten Kapitel jedoch deutlich gemacht wurde, ,,[gilt]
das weitgehende Fehlen des viterlichen Einflusses in der Erziehung inzwischen als mitentscheidende Ursache
fiir viele Probleme von Kindern und Jugendlichen (Schnack/Gesterkamp 1996, S. 108). Jungen — wie Méadchen
— brauchen ménnliche Vorbilder in der Familie, die ihnen zeigen, dass sowohl der praktische Bereich der Haus-
arbeit, als auch die Organisation des Alltags, die Kinderbetreuung mit der Ubernahme von emotionalen Aufga-
ben, wie Trosten, Beraten usw. ebenso von Minnern ausgeiibt werden kann und somit nichts ,.typisch weibli-
ches* darstellt.

In einer Umfrage wurde der Bereich ,,Partner und Kinder* von Ménnern, die nach den wichtigsten Bereichen
in ihrem Leben gefragt wurden, von der Mehrzahl als der Wichtigste angegeben (vgl. Bundesministerium fiir
Familie, Senioren, Frauen und Jugend 1997, S. 12).24 Trotzdem erlangen viele Méanner {iber den Beruf offenbar
nicht nur Ansehen und Selbstbewusstsein, sie widmen sich ihm auch in weit hoherem Maf3e als der Familie (vgl.
Biindel/Hurrelmann 1999, S. 56).

Die abgebildeten erwerbstétigen Ménner in den untersuchten Sachunterrichtsbiichern scheinen vom Bild, dass
in erster Linie der Mann fiir die finanzielle Sicherung des Lebensunterhalts zustindig ist, nicht stark abzuwei-
chen.

Es stellt sich also die Frage, ob und wie Ménner in den Unterrichtswerken in der Familie abgebildet werden.
Fiir welche Aufgaben und Bereiche sind die Viter in den Familien der Sachunterrichtsbiicher zustindig?

2.3.2.2 Analyse und Interpretation
Folgende Fragen sind bei der Analyse interessant:

e Wie viele Personen werden im Zusammenhang mit Familie abgebildet oder erwahnt und wie viele davon
sind Méanner?
Wie viele Ménner sind bei der Hausarbeit tatig?
In welchen Funktionen treten Méanner in Zusammenhang mit Familie auf?

Angesichts der wachsenden Vielfalt von Familienkonstellationen, werden als Familie die Abbildungen gezihlt,
in denen mindestens ein Erwachsener mit mindestens einem Kind dargestellt ist und deren Beziehung auf Ver-
trautheit und Verbindung hinweist und andere Beziehungen wie LehrerIn-SchiilerIn ausgeschlossen werden
konnen.

Die Analyse des Bereichs ,,Familie* gliedert sich in folgende Schritte:

1) Erfassung der Anzahl der mit Familie abgebildeten Méanner

2) Untersuchung der Bilder mit im Haushalt titigen Ménnern

3) Genaue Untersuchung aller Bilder mit Vitern, zunédchst unter der Auswahl:
a. Funktion des Vaters als Statustriger
b. Alleinerziehende Viter

Es folgt eine weitere Untersuchung aller in den vorherigen Kategorien nicht erfassten Viter, deren Unterpunkte
sich durch die Anzahl der am hiufigsten abgebildeten Bilder zu einem Thema ergeben:
1) Analyse der Bilder im Bereich ,,Kernfamilie*:

23 Folgende Themen werden beispielsweise in den Rahmenrichtlinien genannt: ,,In der Familie®, ,,Mein Tageslauf*, Mutterschaft, Schwan-
gerschaft, Geburt“ (1./2. Schuljahr), ,,Generationen in der Familie®, ,,Arbeitsplétze in unserer Umgebung®, ,,Mann und Frau — Mutter und
Vater®, ,,Wir vergleichen verschiedene Tagesldufe” (3./4. Schuljahr) (vgl. Kultusministerium Niedersachsen 1982, S. 20f).

24 Die Daten stammen aus einer repréisentativen Bevolkerungsumfrage zur Gleichberechtigung in Deutschland 1994 und wurden durchge-
fithrt vom Institut fiir praxisorientierte Sozialforschung (IPOS) in Mannheim.
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a. ,,Ausflug®

b. ,,Beisammensein®

c. ,,Schwangerschaft und Geburt*

2.) Analyse der Bilder im Bereich ,,Vater und Kind*:
a. ,,Pflege und Fiirsorge*

b. ,,Spiel*

c. ,,Korperkontakt*

Tabelle 14: Anzahl der mit Familie abgebildeten Minner und Frauen; Klasse 1

Klasse 1 Gesamt Maéinner Prozent Frauen Prozent
Bilicherwurm 11 5 45 6 54
Das neue Sach- 1 1 100 - 0
und. Machbuch

Fragezeichen 13 6 46 7 54
Pusteblume 9 3 33 6 67
Schlag nach im 22 12 54 10 45
Sachunterricht

1/2

Tabelle 15: Anzahl der mit Familie abgebildeten Ménner und Frauen; Klasse 2

Klasse 2 Gesamt Minner Prozent Frauen Prozent
Biicherwurm 10 4 40 6 60
Das neue Sach- 11 5 45 6 54
und Machbuch

Fragezeichen 8 3 37 5 63
Pusteblume 39 19 49 20 51
Mobile 18 8 44 10 55

Tabelle 16: Anzahl der mit Familie abgebildeten Ménner und Frauen; Klasse 3

Klasse 3 Gesamt Miénner Prozent Frauen Prozent
Biicherwurm 18 8 44 10 56
Das neue Sach- 14 9 64 5 36
und Machbuch

Fragezeichen 3 2 67 1 33
Pusteblume 19 9 47 10 53
Mobile 6 2 33 4 67

In den Biichern der vierten Klasse werden keine Personen im Bereich Familie abgebildet.

Die Auszéhlung zeigt, dass Ménner und Frauen in den heutigen Biichern
inzwischen fast gleich hdufig im Zusammenhang mit Familie abgebildet oder
erwéihnt werden. Insgesamt sind 47 Prozent der mit Familie gezeigten Perso-
nen ménnlich. Hierbei handelt es sich fast ausschlie8lich um Viter, vereinzelt
sind GroBviter und UrgroBviter auf abgebildeten Fotos, die mehrere Genera-
tionen einer Familie zeigen, mitgezahlt. Ménner, die nicht verwandtschaftlich
mit den Familienmitgliedern verbunden sind, werden in den Biichern nicht
abgebildet. Denkbar wiren hier z.B. neue Partner von Miittern

Haushalt

Im Folgenden soll die Haufigkeit der im Haushalt arbeitenden Ménner analy-
siert werden. In nur vier der fiinfzehn Biicher der Klasse eins bis drei werden
Personen gezeigt, die im Haushalt arbeiten. Immerhin 63 Prozent davon sind
Mainner. Dieses Ergebnis ist auffallig, da in der Realitdt immer noch Frauen
mit 80 Prozent den Grofteil der Hausarbeit erledigen (vgl. Bundesministeri- -\
um flir Familie, Senioren, Frauen und Jungend 1997, S. 16). Die Biicher  Abbildung 2
scheinen bewusst darauf geachtet zu haben, auch Méanner bei der Hausarbeit
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abzubilden. Dazu muss erwdhnt werden, dass einige der Biicher Hausarbeit unter den Themen ,,Aufgaben in der
Familie“ oder ,,Bei uns zu Hause — alle helfen mit darstellen.”> Hier geht es ja gerade um die Reflexion der
Aufgabenverteilung zu Hause, die Anlass bietet fiir die SchiilerInnen festzustellen, wer bei ihnen zu Hause wel-
che Arbeit normalerweise ausfiihrt. Um ein Nachdenken iiber die Verhéltnisse zu Hause anzuregen, wurde ver-
mutlich beabsichtigt, vermehrt Ménner bei der Hausarbeit zu zeigen, weil in aller Regel meist Miitter diese Auf-
gaben iibernehmen und durch die umgekehrte Abbildung Diskussion entstehen kann. Aber auch in anderen Ab-
bildungen, beispielsweise bei Querschnittsblicken in Mietshduser zum Thema Wasser, werden Minner bei der
Hausarbeit gezeigt.”®

,,In den reich bebilderten Sachkundebiichern fir die Grundschule ein Bild zu finden, auf dem z.B. Hausarbeit
sichtbar wird, fallt ausgesprochen schwer* (Schnack/Neutzling 1990, S. 129). Diese Meinung, wobei Schnack
und Neutzling sich hier auf Ménner beziehen, die Hausarbeit ausiiben, darf zumindest fiir die vorliegenden Bii-
cher als iiberholt gelten. Auch eine von Hempel zitierte Untersuchung von Schulbiichern, die vor zehn Jahren
verdffentlicht wurde, zeigt, dass sich die heutigen Sachunterrichtsbiicher zumindest teilweise verdndert haben.
Damals stellte auch Hempel fest, dass in den ,,[...] Familien die Frauen fiir Haushalt und Einkauf zustindig sind.
Wihrend schon héufiger auch Jungen bei Hausarbeiten gezeigt wurden, waren Minner in dieser Rolle noch
immer die Ausnahme* (Hempel 1996, S. 144).%

Vater als Statustrdger

Dass Viter mit ihrer Familie abgebildet oder erwdhnt werden, kann allein noch nicht auf ein verdndertes Mén-
nerbild hindeuten. Es ist ndher zu betrachten, welche Handlungen Ménner in den Biichern durchfiihren und in
welcher Funktion sie in den Abbildungen auftreten. Denn einen Mann mit seiner Partnerin und seinen Kindern
zu sehen, ist an sich nichts Besonderes; im Gegenteil reprisentiert der Vater, die Mutter und mindestens ein
Kind die traditionelle Familienform. In diesem Sinne, also als ein Part des Symbols fiir eine ,,richtige* Familie,
scheint der Vater auf Abbildungen in den Schulbiichern des Sachunterrichts 6fters zu fungieren.

Eine Reihe der dargestellten Familien sind in Form eines Familienfotos abgebildet, als gemaltes Bild mit
Rahmen oder als echtes Foto. Diese Bilder erscheinen unter Uberschriften wie ,,Familien sind verschieden®,
,Meine Familie — deine Familie* oder zum Thema Generationen.?® Die Personen auf diesen Fotos agieren nicht,
sie symbolisieren lediglich eine bestimmte Form von Familie. Es sind keine ,,Schnappschiisse aus dem Alltag
einer Familie festgehalten, sondern eine starre Aufstellung von Familienangehorigen. Der Vater, als ein wichti-
ger Teil des Symbols fiir eine ,,richtige” Familie, fehlt auf diesen Bildern nicht.

Meines Erachtens kann aus der Tatsache, dass Viter auf Familienfotos abgebildet sind, nicht geschlossen
werden, dass Viter sich in den heutigen Sachunterrichtsbiichern mehr oder anders um ihre Familie kiimmern. Da
die Personen auf solchen Bildern keine Handlungen darstellen, sind sie fiir eine Analyse verdnderter Mannerbil-
der relativ wertlos.

Einige Bilder konnen sogar so interpretiert werden, dass die méchtige Stellung und der hohe Status des Vaters
nur verstirkt wird. So etwa scheint es in einem Text mit dem Titel ,,Fremd in Kreuzberg...zu Hause in Kreuz-
berg®, deutsche und auslindische Kinder erzihlen, wie und warum sie nach Kreuzberg gezogen sind.” Fiinf der
sechs Kinder erzdhlen, dass ihr Umzug nach Kreuzberg oder ihr Wohnen dort mit der Arbeit des Vaters oder
seiner Herkunft zusammenhéngt. Hier wird die dominante Stellung des Vaters deutlich, wenn ganze Familien
sich bei der Wahl ihres Wohnorts nach dem Vater richten.

Alleinerziehende Viiter
In drei von vier Biichern, bei denen Darstellungen von Familien gezeigt werden, kommen neben alleinerziehen-
den Miittern, auch alleinerziehende Viter vor. Insgesamt werden sechs Miitter, die alleinerziehend sind, gezeigt
und drei Viter. In der Realitit waren im Jahr 2000, 83 Prozent der Alleinerziehenden Frauen (vgl. ebd., S. 94).%°
Die erwihnten ,,Fotogalerien” von verschiedenen Familien kdnnen dennoch auf ein veréndertes Bewusstsein in
Bezug auf das Geschlechterverhiltnis hinweisen.

Neue Formen des Zusammenlebens in Familien, wie nicht eheliche und homosexuelle Lebensgemeinschaf-
ten, Alleinerziehende u.a., sind in den untersuchten Biichern dennoch selten oder gar nicht vertreten. Neben
Mutter-Vater-Kind(er)-Familien und den erwihnten Alleinerziehenden, wird lediglich in einem Buch angedeu-

25 ,,Aufgaben in der Familie“ findet sich in ,,Pusteblume 2, S. 34; ,,Bei uns zu Hause — alle helfen mit*“ ist in ,,Schlag nach im Sachunter-
richt 1/2%, S.36.

26 Beispiel aus ,,Pusteblume 3“: ,,Wozu brauchen wir Trinkwasser?, S. 36

27 Es handelt sich hier um eine Analyse von 50 Lehrbiichern des Sachunterrichts und der Politischen Bildung, genauere Angaben liegen zu
dieser Untersuchung nicht vor.

28 ,,Familien sind verschieden® in: ,,Biicherwurm 1%, S. 19; ,,Meine Familie — deine Familie* in: ,,Fragezeichen 1%, S. 21; ,,Kinder, Eltern,
GroBeltern® in ,,Pusteblume 2, S. 38.

29 In: ,,Das neue Sach- und Machbuch 3%, S. 84.

30 Alleinerziehende Viter werden in folgenden Biichern abgebildet: ,,Fragezeichen 1: ,Meine Familie — deine Familie®, S. 20; ,,Pusteblume
2, Kinder, Eltern, GroBeltern“, S. 38f); ,,Mobile 2 ,,Verschiedene Familien®, S. 28.
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tet, dass Kinder nicht immer bei ihren biologischen Eltern leben kénnen und die Mdglichkeit zur Adoption be-
steht oder das Aufwachsen in einem Heim oder Kinderdorf.*'

Insgesamt ist das Ergebnis in Bezug auf die Darstellung verénderter familidrer Lebensformen schwach, wenn
beriicksichtigt wird, dass sich in den Darstellungen in Bezug auf vielfdltigere Formen des Zusammenlebens im
letzten Jahrzehnt in den Schulbiichern kaum etwas gedndert hat. Hempel schrieb zu der Zeit bereits, dass ,,auch
der Tatsache, dal neben der Familie viele Mdglichkeiten familiendhnlicher Beziehungen in der Gesellschaft
existieren, nicht Rechnung getragen [wird]*“ (Hempel 1996, S. 144). In dieser Hinsicht liegen die Schulbiicher
weit hinter den sich stark wandelnden Konstellationen des Zusammenlebens in der Realitét zuriick.

Als bisherige Verdnderung im Bereich Familie konnen die Abbildungen der im Haushalt helfenden Méannern
und die ménnlichen Alleinerziehenden positiv hervorgehoben werden. Wie verhélt es sich mit den anderen ab-
gebildeten Vitern?

Viter mit Familie
Eine genauere Analyse aller Abbildungen, die Viter bei einer Handlung zeigen, soll vorgenommen werden.
Hierbei werden die Viter aller Biicher untersucht, die nicht auf einem s.g. ,,Fotoalbumsbild*“ abgebildet sind,
sondern die eine Handlung ausfiihren. Unterschieden wird dabei nach Ménnern, die mit einer ,,vollstindigen*
Familie dargestellt sind und Ménnern, die, ohne Frau, mit einem oder mehreren Kindern auf einem Bild zu sehen
sind. In der Regel ist das Familienmuster, das in allen Sachunterrichtsbiichern fast ausschlieflich vorkommt —
sobald eine Familie Handlungen ausfiihrt — die Vier-Personen-Familie, wobei grundsitzlich ein Sohn und eine
Tochter aufgefiihrt werden. In Ausnahmen sind Drei-Personen-Familien abgebildet, d.h. Vater, Mutter, Kind.
Dem Ergebnis von Hempel, dass ,,[...] traditionelle Familien als hiufigste Lebensform gezeigt [werden]* (ebd.)
kann also auch fiir die Biicher der heutigen Generation zugestimmt werden.

Der Bereich der Abbildungen von traditionellen Familien, wird hier im Oberbegriff als ,,Kernfamilie* be-
zeichnet. Er wird nach den drei am hiufigsten dargestellten Bereichen unterteilt in:

»Ausflug®
e  Beisammensein®
e Schwangerschaft und Geburt®.

Unter Ausflug werden die Bilder gezeigt, bei denen eine Familie gemeinsam einen Ausflug macht, z.B. eine
Fahrradtour. ,,Beisammensein® fasst alle Abbildungen zusammen, bei denen Familie bei gemeinsamen Aktivité-
ten, meist in Innenrdumen, abgebildet wird. Dazu gehoren Bilder vom ,,Familienrat®, Familie — meist um einen
Tisch versammelt —, die bestimmte Angelegenheiten bespricht, wie z.B. den Umgang mit dem Fernsehen. Aber
auch Momente des Zusammenseins, wie das Spielen von Gesellschaftsspielen oder das Betrachten von Fotoal-
ben, werden hierzu gezdhlt. Auch Bilder von besonderen Fest- und Feiertagen, wie Weihnachten oder die Ein-
schulung, gehoren zu diesem Bereich. Der Bereich ,,Schwangerschaft und Geburt® bildet den dritten Bereich zur
Unterscheidung von Abbildungen mit Kernfamilie.

Die weiteren Differenzierungen werden unter dem zweiten Oberbegriff ,,Vater und Kind“ vorgenommen. In
diesen Bereich fallen alle Bilder, auf denen ein Vater mit einem oder mehreren Kindern, aber ohne Mutter darge-
stellt wird. Ausgenommen von diesen Bildern sind ebenfalls die der alleinerziehenden Viter. Der Bereich wird
untergliedert in die Gebiete:

e  Pflege und Fiirsorge*
e  Spiel”
e  Korperkontakt®.

»Pflege und Fiirsorge* umfasst alle Bilder, auf denen Viter eine pflegende Aufgabe durchfiihren oder fiir die
Familie sorgen, dazu gehort das Windeln und Waschen, das Erinnern an die Korperpflege bei élteren Kindern,
das Kochen in Anwesenheit von Kindern usw.

Im Bereich ,,Spiel” werden Bilder erfasst, bei denen Viter sich auf eine spielerische Weise mit ihren Kindern
beschéftigen oder andere Aktivititen, wie gemeinsame Spaziergdnge durchfiihren. In das Gebiet ,,Kdrperkon-
takt” fallen Bilder, die Viter zeigen, die ihre Kinder umarmen und beriihren. Dazu gehért z.B. das Beisammen-
sein beim Vorlesen, also Momente, in denen es um das Spiiren von Geborgenheit und Sicherheit geht.

Tabelle 17: Anzahl der mit Vater und Familie, bzw. Vater und Kind abgebildeten Bereiche

Kernfamilie | Kernfamilie Kernfamilie | Vater und Kind | Vater und Kind | Vater und Kind
Ausflug Beisammensein | Schwanger- | Pflege und Fiir- | Spiel Korperkontakt
schaft & sorge
Geburt
9 15 4 15 9 8

31 In: ,,Mobile 2*: ,,Verschiedene Familien®, S. 28.
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Ungefahr die Halfte der Viter in dieser Untersuchung sind zusammen mit ihrer Partnerin und den Kindern dar-
gestellt, die andere Halfte wird ohne Frau, zusammen mit zumeist nur einem, in weniger Fillen mit mehreren
Kindern abgebildet.

Kernfamilie

Im Bereich ,,Kernfamilie” ist eine Beurteilung und Einschitzung in Hinblick auf ein veréndertes Ménnerbild
schwierig. Anhand der Bilder und Texte kann nicht erkannt werden, ob es sich bei den Situationen um Szenen
aus dem Alltag handelt oder ausschlieBlich um besondere Momente. Es lésst sich jedoch vermuten, dass die
meisten Darstellungen besondere Augenblicke zeigen, die nicht zum Alltag des Familienlebens gehoren. Dafiir
sprechen die hdufigen Bilder von gemeinsamen Ausfliigen und natiirlich Abbildungen zum Thema ,,Schwanger-
schaft und Geburt®“. Letzteres ist wohl immer eine Besonderheit im Leben von Frauen und Ménnern, aber auch
Ausfliige sind besondere Aktionen, die eher an Sonn-, Feier- und Ferientagen stattfinden. Eine vorwiegende
Anwesenheit des Vaters bei solchen Gelegenheiten wire eine Bestitigung der im ersten Kapitel aufgestellten
Behauptung, dass Viter meist in Ausnahmesituationen bei der Familie anwesend sind.*

Situationen, die in den Bereich ,,Beisammensein® fallen, sind eben-
falls schwer zu deuten. Einige der Abbildungen, die in diesem Bereich
gezahlt wurden, zeigen eindeutig besondere Situationen, wie z.B. Weih-
nachten. Auch andere Situationen konnen eher zu den nicht alltdglichen
Momenten im Familienleben gerechnet werden. Als Beispiel sei eine
Szene beschrieben, in der eine Familie um einen Tisch herum sitzt, die
Mutter erneut schwanger ist und dltere Bilder von den Kindern angese-
hen werden. Die Familienmitglieder machen Namensvorschlige fiir das
erwartete Baby.” Von gleicher Art gibt es eine Reihe weiterer Abbil-
dungen.

Ahnlich wie im Gebiet der Familienausfliige kann angenommen wer- o
den, dass derartige Momente eher zu Ausnahmesituationen des Famili- &7, 8.
enlebens gehoren. Selbst Situationen, in denen es nicht um ein neu er- 4 bbildung 3
wartetes Kind geht, sondern eine Familie gemeinsam spielt oder das
Fernsehprogramm fiir die Woche bespricht, muten heute seltsam an und gelten m.E. als Sondersituationen, d.h.
sind nicht Bestandteil des Alltags. Hintergrund fiir diese Deutungen ist die heute zur Normalitidt gehorende Si-
tuation, dass in Familien mindestens ein Elternteil erwerbstitig ist.** Unabhingig davon, ob ein oder beide El-
ternteile berufstitig sind, bleibt in den meisten Familien, neben der Organisation des Alltags oft wenig Zeit und
Ruhe fiir gemeinsame Aktivititen oder Auseinandersetzungen — aufler an erwéhnten ,,besonderen* Tagen.

Es konnte sein, dass dieselben Situationen, wéren sie nur mit Mutter und Kindern dargestellt, eher als Situati-
onen aus dem Alltag akzeptiert werden konnten. Es ist zumindest eine Vermutung, dass Bilder von Familien
durch die Anwesenheit des Vaters an Wert und Status gewinnen. Auch diese Interpretationsweise ist zuriickzu-
fithren auf die traditionelle Arbeitsteilung, in der der Mann arbeitet und somit im Alltag der Familie abwesend
ist.

Bevor der Blick auf den Bereich ,,Vater und Kind*“ gerichtet wird, soll festgehalten werden, dass positiv ge-
deutet werden kann, dass Viter zusammen mit ihren Familien abgebildet werden und dass die dargestellten V-
ter am Familiengeschehen teilnehmen und als partnerschaftlich und diskussionsbereit gezeigt werden. Trotzdem
kann fiir diesen Teil eine Verdnderung im Ménnlichkeitsbild nicht handfest bejaht werden, da die Bilder nicht
eindeutig zu interpretieren sind. Die abgebildeten Situationen beziehen sich in hohem MaBle auf Gegebenheiten,
die vorwiegend an Sonn- und Feiertagen stattfinden. Daran ldsst sich nicht erkennen, dass Méanner in den Famili-
en andere, zum Alltag gehorende Aufgabenbereiche iibernehmen.

Vater und Kind
Kaiser betont die Wichtigkeit, besonders fiir Jungen, méannliche Vorbilder zu erleben, ,,[...] die die Pflege von
Menschen und Tieren, die gefiihlvollen Umgang und kein ausgepriagtes Denken in Richtung Sieg und Macht
zeigen konnen® (Kaiser 2001, S. 10). Der Bereich ,,Vater und Kind* kann wohl eindeutiger bewertet werden, als
der vorangegangene. Positiv ist zu verzeichnen, dass ebenso viele Viter mit Kindern allein abgebildet sind, wie
Viter mit Partnerinnen und Kindern.*

Besonders der Bereich ,,Pflege und Fiirsorge®™ ist — auch in Bezug auf Kaisers Zitat — fiir eine Untersuchung
von Verinderungen interessant. In diesem Gebiet lassen sich die grofite Anzahl der Bilder von Vitern und Kin-

32 Siehe Kap. 1.2.3.1 ,,Bedeutung des Vaters als Identifikationsfigur*

33 Beispiel aus ,,Blicherwurm 3*: , Familiengeschichten®, S. 11.

34 Die Arbeitslosigkeit darf auf der anderen Seite vermutlich schon fast zur ,,Normalitit* gehoren. In dem Fall sind erwéhnte Situationen
ebenfalls nicht im Alltag zu vermuten.

35 Es ist im Rahmen dieser Arbeit leider nicht moglich, eine korrespondierende Untersuchung fiir Miitter anzufertigen.
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dern einordnen. Gemeinhin als weiblich geltende Aufgabenbereiche, wie kochen, windeln usw., werden von
Mannern ausgefiihrt.

Zu diesem Bereich wurden auch Abbildungen gezihlt,
auf denen Viter mit ihren Kindern auf Schulfesten gezeigt
werden. Die Verdnderungen im Mainnlichkeitsbild be-
schrinken sich also nicht nur auf den innerhduslichen
Bereich, sondern Viter in den Sachunterrichtsbiichern
zeigen auch nach aufen Interesse an der Alltagswelt ihrer
Kinder und iibernehmen Verantwortung. In den Biichern
ist also eine Entwicklung iibertrieben dargestellt, die in
den letzten Jahren langsam zu verzeichnen ist, ndmlich,

i X ; ER : die zunehmende Priasenz von Vitern bei Elternabenden,
Abbildung 4 Schulaktivititen und Beratungsstellen (vgl. Schnack/
Gesterkamp 1996, S. 107).

Dem Bereich ,,Korperkontakt* liegt eine dhnliche Bedeutung zugrunde, hier sind Abweichungen vom traditi-
onellen Ménnlichkeitsbild ebenfalls stark notwendig. Da der Korper fiir Jungen und Ménner oft in erster Linie
funktionieren und leistungsstark sein soll und Korperkontakt unter Ménnern gemieden wird aus Angst als homo-
sexuell zu gelten, ist es wichtig ,,[...] die Aufmerksamkeit auf innere Korperempfindungen wie Gefiihle und
Zartlichkeit [zu] lenken™ (Boldt 2001, S. 24). Zwar sind Entwicklungsmoglichkeiten in den vorliegenden Bii-
chern nicht ausreichend ausgeschopft, jedoch ist es ein Fortschritt, wenn Viter in gemiitlicher Zweisamkeit mit
ihren Kindern abgebildet sind, ihnen vorlesen, zértlich sind und dabei in Text und Bild ein Gefiihl von Gebor-
genheit vermittelt wird.

Zu bemerken ist allerdings, dass die meisten Situationen, in denen Viter zirtlich zu ihren Kindern sind, mit
Sauglingen und Kleinkindern dargestellt werden. Briindel und Hurrelmanns zuvor zitierte Aussage, dass Viter
zartlichen Korperkontakt zu ihren Kindern, insbesondere Jungen nach den Kleinkindjahren vermehrt abwehren,
sei hier in Erinnerung gerufen.*®

Einzige Ausnahme ist eine Abbildung, in der ein Junge von ca. acht Jah-
ren angeschmiegt an seinen Vater auf dem Sofa sitzt und sie zusammen ein
Buch lesen und der Text ausdriicklich auf die von dem Jungen gespiirte
Geborgenheit hinweist.”” Alle anderen Kinder sind wesentlich jiinger.

Die Ergebnisse im Bereich ,,Korperkontakt® sind also positiv zu bewer-
ten, da emotionale Zuwendung nicht nur im Zusammenhang mit Frauen
abgebildet wird, sondern deutlich wird, dass auch Ménner ihren Kindern
korperliche Zuneigung geben und dass das nicht nur fiir die Kinder, son-
dern auch fiir die Viter ein angenehmes Gefiihl hervorruft. Andererseits
kann dieser Bereich selbstverstiandlich noch verstarkt werden, indem Kor-
perkontakt vermehrt auch zu &lteren Kindern dargestellt wird und indem
generell haufiger thematisiert wird, dass Beriihrungen, mit denen die
Betreffenden einverstanden sind, gut tun kénnen.

o P ——— Iy |

.Husr du dich auch - . 4
griindlich gewaschen? /= / Ja, ich bin N
¥ == . prs |

Abbildung 5

Der Bereich ,,Spiel®, in den ebenfalls mehrere Bilder aus den Sachbiichern einzuordnen sind, beinhaltet so-
wohl das Spielen von Vitern mit ihren Kindern, als auch gemeinsame Aktivititen, wie z.B. Spaziergénge. Er soll
an dieser Stelle jedoch nicht ausfiihrlicher erldutert werden, da die beiden bereits ausgewerteten Gebiete fiir ein
verdndertes Ménnerbild als bedeutungsvoller gewertet werden.

2.3.3 Beispiel: Abbildung von Jungen in sozialen Gefiigen
Bisher wurden Bereiche analysiert, anhand derer das in den sachunterrichtlichen Schulbiichern enthaltene Mann-
lichkeitsbild untersucht wurde. So kann festgestellt werden, wie die ménnlichen Vorbilder aussehen, die Jungen
heute in den Sachbiichern begegnen. Nun soll mit einer Analyse von ,,Abbildungen von Jungen in sozialen Ge-
fiigen* untersucht werden, welche Identifikationsmdglichkeiten Jungen in den Schulbiichern fiir sich selbst vor-
finden. Die Abbildungen Gleichaltriger bieten fiir Jungen in besonderer Weise die Moglichkeit zum Aufbau
eines Selbstbildes. Das eigene Verhalten kann in den Darstellungen der Biicher wiedergefunden werden, wo-
durch die Bestitigung erfolgen kann, dass sich so ein ,,echter” Junge verhdlt. Manche Jungen suchen vielleicht
auch vergeblich nach Spiegelungsmdglichkeiten in den Biichern, was wiederum Folgen fiir das Selbstbild hat.

Es stellen sich die Fragen, welche Attribute Jungen durch die Abbildungen in den Schulwerken des Sachun-
terrichts zugeschrieben werden und welche Bilder sich fiir Jungen bieten, in denen sie sich selbst spiegeln kon-
nen?

36 Siehe Kap. 1.2.3,1, Zitat aus Briindel/Hurrelmann 1999, S. 25
37 In ,,Pusteblume 3*: ,,Fass mich nicht an“, S. 84f.
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Um das dargestellte Verhalten und Eigenschaften von Jungen in den Sachbiichern zu untersuchen werden
Bilder betrachtet, auf denen Jungen in sozialen Gefligen, wie in der Schule und in der Freizeit, abgebildet sind.
Wichtig ist zu betonen, dass fiir diesen Bereich bereits eine Auswahl von Abbildungen vorab getroffen wurde.
Es findet also keine Erhebung aller Darstellungen statt, auf denen Jungen in Gruppen abgebildet sind, sondern es
werden Bilder untersucht, die in Bezug auf eine Analyse vom Verhalten von Jungen als interessant befunden
wurden. In diesem Abschnitt wurden also strukturelle Anderungen in der Untersuchung und im Aufbau der Er-
gebnisse vorgenommen: die Ergebnisse der Analyse werden zuerst vorgestellt, es folgt ein zweiter Abschnitt mit
Deutungen und deren Einordnung mit Hilfe von Ergebnissen aus der Literatur. Damit wird der These, dass die
Abbildungen von Jungen in sozialen Gefiigen nicht so unmittelbar mit den Fragen um das Geschlechterverhélt-
nis verkniipft ist, wie die anderen gewihlten Komplexen, auch in der duBeren Form gerecht. Deshalb steht der
Blick auf die Ergebnisse aus der Realitit, mit Hilfe von Literatur, erst am Ende des Abschnitts.

Grundsitzlich gilt fiir Abbildungen von Jungen und Midchen in sozialen Zusammenhéngen, dass Gleichbe-
rechtigung in Bezug auf die Haufigkeit der dargestellten Personen und auf von beiden Geschlechtern gleich
ausgefiihrte Handlungen in hohem MaBe besteht. Meistens wird sogar zwischen Jungen und Miadchen kein Un-
terschied gemacht. Gerade bei Situationen im Klassenzimmer werden Jungen und Madchen am Klassengesche-
hen gleichermafen beteiligt und geschlechtsbedingte Unterschiede werden oft iibergangen.

Dennoch sind bei einer nicht unwesentlichen Anzahl von Bildern Auffilligkeiten im unterschiedlichen Ver-
halten von Jungen und Médchen zu erkennen.

Die ausgewdhlten Bilder lassen sich in zwei Bereiche gliedern, die soziale Kontexte von Jungen darstellen:

e Inder Schule
e In der Freizeit und Spiel

Als Unterpunkt der beiden Bereiche ldsst sich ein dritter zu analysierender Schwerpunkt ausmachen, der ,,Um-
gang mit Konflikten, die in Schule und Freizeit entstehen.

2.3.3.1 Analyse und Interpretation

In der Schule

Die Abbildungen, auf denen auffillig unterschiedliches Verhalten von
Jungen und Midchen zu finden sind, stammen aus drei Biichern der
ersten Klasse.”® Der Grund, dafiir, dass hier alle Biicher aus dem ersten
Schuljahr stammen, kdnnte wieder darin liegen, dass in diesen Werken
besonders viele Bilder aus der Schule abgebildet sind und weil die
Schiiler und Schiilerinnen mit dem angemessenen Verhalten in der
Schule noch vertraut gemacht werden sollen.

In ,,Pusteblume 1 steht eine doppelseitige Zeichnung unter dem
Thema ,,Verhalten beim Friihstiick. Eine Klasse ist beim gemeinsa-
men Friihstiick dargestellt, vier der 23 Kinder fallen durch auffilliges
Verhalten auf. Drei davon sind Jungen, das einzige Médchen sprudelt
mit dem Strohhalm in ihrer Milch. Ein Junge hat die Beine auf den
Tisch gelegt und ,kippelt®, ein anderer spielt auf der Tischfldche mit
einem Ball, der dritte liegt bauchlings auf dem Friihstiickstisch.

Die Anweisung an die Lehrkraft lautet, die Situation zu besprechen und mit dem eigenen Friihstiicksritual zu
vergleichen. Die Miilltrennung soll besprochen werden, weiter heifit es wortlich: ,,Auf Seite 65 unten Abbildun-
gen ausschneiden und storende oder gefihrliche Situationen iiberkleben*.** Die ,stérenden und gefihrlichen®
Situationen werden fast alle von Jungen dargestellt. Jungen werden hier vorwiegend als Negativ-Beispiele einge-
setzt, an denen sich ,,falsches® Verhalten erkennen und thematisieren lésst.

Ahnlich verhilt es sich auf einer anderen Abbildung im selben Buch. ,,In unserer Schule® heifit die dazugehd-
rige Uberschrift und das Bild zeigt einen Querschnitt durch das Schulgelinde. Wieder soll iiber ,.falsches* Ver-
halten gesprochen werden. Im hinteren Teil des Buches konnen die Schiilerlnnen jeweils wieder die Situationen
mit dem ,richtigen” Verhalten finden und iiberkleben. Alle Kinder, die durch unangemessenes Verhalten auffal-
len sind Jungen. Die Bilder suggerieren, dass fast ausschlieBlich Jungen Regeln brechen und durch stérendes und
auch aggressives Verhalten auffallen. In ,,Schlag nach im Sachunterricht 1/2 implizieren die Bebilderungen
Ahnliches, auch hier werden Stérungen von Jungen verursacht.

Aus diesen Befunden ist nicht der falsche Riickschluss zu ziehen, dass alle dargestellten Jungen auffalliges
Verhalten zeigen; Jungen sind meistens angepasst dargestellt und weisen ein genauso groBles Verhaltensspekt-

38 Und zwar: ,,Pusteblume 1“: ,,Verhalten beim Friihstiick, S. 22f; ,,In unserer Schule®, S. 26f; in: ,,Fragezeichen 1: ,,Namen kennen
lernen®, S. 4f; und in: ,,Schlag nach im Sachunterricht1/2*: ,,Unsere Schule ein Haus fiir Kinder®, S. 6f, ,,Die anderen und ich®, S. 13.

39 Die Anweisungen stehen in ,,Pusteblume 1* kleingedruckt am unteren Rand der Bilder, hier auf Seite 22. Im hinteren Teil befindet sich
ein Arbeitsteil, in dem Bilder ausgeschnitten und im vorderen Teil iibergeklebt werden konnen.
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rum auf wie Midchen. Die Jungen in den Sachunterrichtsbiichern zeigen Freude, Neugierde, Wut, Trauer, Ent-
tduschung und Hilfsbereitschaft. Wenn aber stérendes, regelmissachtendes und auffilliges Verhalten gezeigt
wird, sind die Handlungstrager fast ausschlieBlich Jungen.

Nun ist einzuwenden, dass in diesen Bildern nur die Realitét korrekt abgebildet wird. Vielfache Alltagserfah-
rung von Lehrerlnnen ist, dass tatsdchlich die meisten Unterrichtsstérungen von Jungen ausgehen und dass
tatsdchlich Jungen am haufigsten an aggressiven Auseinandersetzungen beteiligt sind. Insofern zeigen die
Schulwerke des Sachunterrichts, was von vielen Lehrkriften erfahren und erwartet wird (siche u.a.
Schnack/Neutzling 1990, Kaiser 1997, Boldt 2001). Diese Abbildungen sind problematisch zu betrachten, da
davon ausgegangen werden muss, dass es Lehrerlnnen in anderen Bereichen, die das Geschlechterverhiltnis
betreffen, wie z.B. Arbeitswelt und Aufgabenfeldern von Ménnern in der Familie/Haushalt, leichter fillt auf
stereotype Zuschreibungen aufmerksam zu machen. Stérende und aggressive Jungen werden aber als Realitéiten
wahrgenommen, die den eigenen beruflichen Alltag teilweise stark erschweren, so konnte es fiir Lehrkrafte
schwieriger sein eben diese Abbildungen von Jungen zu objektivieren und den Blick zu schérfen fiir die unaus-
gesprochene Botschaft der Bilder stérender und priigelnder Jungen in der Schule.

Derartige Darstellungen sind ebenfalls kritisch zu betrachten, da sie in den Augen der lesenden Jungen besté-
tigen mogen, dass es zum Junge-Sein dazu gehort, durch lautes, riipelhaftes Verhalten Unterricht und andere
Situationen zu storen.

Freizeit und Spiel

Einige der Abbildungen im Bereich Freizeit und Spiel sind auf der Strafle platziert. Diese Bilder haben die Ab-
sicht, das Verhalten im Stralenverkehr zu reflektieren, um ein Bewusstsein iiber verkehrsgerechtes und -sicheres
Verhalten zu fordern. Auch hier fallen Jungen durch gefahrliche Handlungsweisen auf, sie drédngeln, schubsen,
spielen und laufen dicht am Stralenrand. Alle abgebildeten Madchen dagegen verhalten sich den Umstidnden
angemessen.

Bei der Abbildung von spielenden Kindern ist zu erkennen, dass Jungen und Miadchen bei anderen Spielen
gezeigt werden. ,,Auffillig ist die grordumige Nutzung von Flachen* (Fritz 1991, S. 60) beim Spiel von Jungen.
Eine Doppelseite zum Thema ,,Auf der Strale spielen?* in ,,Pusteblume 1“ z.B. zeigt vorwiegend Jungen mit
Fahrgeriten wie Fahrriadern, Inlinern, Skateboards und Jungen beim FuBballspiel, die geféhrlich nah an der
Fahrbahn spielen.*’

Die meisten Middchen dagegen sind mit einem groferen Abstand zur Fahrbahn abgebildet. Sie sind bei Hiipf-
kastchenspielen, Gummitwist und Springseilspringen abgebildet, Spiele, die durch geregeltes An-die-Reihe-
Kommen gekennzeichnet sind und die korperlich und rdumlich stirker eingeschriankt sind als die Spiele der
Jungen.

Das unterschiedliche Spiel von Jungen und Médchen ist auch bei einer Pausenhofszene in ,,Schlag nach im
Sachunterricht 1/2¢ deutlich zu beobachten.* Hier sind nur Jungen auf dem Klettergeriist gezeigt, ebenfalls
ausschliefSlich Jungen sieht man beim Bédume und Zaune Erklettern, ein Junge fahrt scheinbar mit hohem Tempo
auf dem Schulhof Fahrrad. Auch hier wird deutlich, dass Jungen stérker als Madchen bei motorischen Aktivita-
ten, die korperliche Kraft erfordern abgebildet sind.

Die Abbildungen im Bereich ,,Freizeit und Spiel” zeigen ein Bild vom wagemutigen, aktiven und offensiven
Jungen. Natiirlich sind auch hier vereinzelt Jungen beim unauffilligem Spiel dargestellt, jedoch sind Szenen, die
ausgesprochen auffallen, weil sie von der Norm abweichen oder gefihrlich sind, ausschlielich mit Jungen als
Hauptakteure abgebildet.

Umgang mit Konflikten

In sechs Biichern werden Konflikte, Streit und deren Losung behandelt. Vor allem in Bildern werden konflikt-
reiche Situationen ausgedriickt und die Schiiler und Schiilerinnen dazu angeregt, Losungen und Alternativen fiir
den Umgang mit solchen Spannungen zu finden. In den dargestellten Szenen sind mehr Jungen als Médchen
abgebildet. Zwar sind Madchen auch beteiligt, doch kommen sie nicht in so einer hohen Anzahl vor wie Jungen.

In sechs der insgesamt 16 Konfliktsituationen verhalten sich Beteiligte am Streit aggressiv. AusschlieSlich
Jungen greifen in den Abbildungen zu physischer Gewalt gegeniiber anderen Personen oder Gegensténden. In
zwei Féllen werden Jungen abgebildet, die Madchen korperlich angreifen, indem sie ihnen an Haaren und Klei-
dung ziehen. In einer Szene wird einem Miadchen mit Gewalt gedroht.*?

Aggressives Verhalten gegeniiber Gegenstinden tritt in zwei Féllen auf, wobei sich dabei eine Situation auf
das Zerstoren der eigenen Sachen bezieht. Ein Junge trampelt auf seinen Schulsachen rum und der nebenstehen-
de Text lautet: ,,Ich kann das sowieso nicht! Alles Mist!“.** Zerstorung wird hier also abgebildet als Ausdruck
von Wut und Verzweiflung bezogen auf die eigene Person. Andere Bewiltigungsstrategien sind dem Jungen

40 ,,Pusteblume 1°: ,,Auf der Stralle spielen?*, S. 56f.

41 ,,Schlag nach im Sachunterricht 1/2*: ,,Was wollen wir in der Pause spielen?, S. 14f.
42 In: ,,Pusteblume 4: ,,.Du sagst nichts! — Oder...“, S. 104f.

43 In ,,Biicherwurm 4“: ,Sich nicht verstehen®, S. 24f.
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offenbar nicht zugénglich. Gewaltvolles Handeln gegeniiber Gegens-
tdinden wird an anderer Stelle aufgefiihrt als mutwilliges Zerstdren
eines Fahrrades ohne erkennbaren Grund.

In anderen Abbildungen greifen Jungen untereinander zu korperli-
cher Gewalt, es lassen sich Bilder finden von Schldgen bis zu mehre-
ren Priigelszenen. Diese sind nicht nur bei der ausdriicklichen Thema-
tisierung von Konflikten anzutreffen, sondern auch beispielsweise bei
Schulhofszenen. Lehrerlnnen und Mitschiilerlnnen stehen um die sich
priigelnden Jungen oft mehr oder weniger hilflos herum.

Die relative Haufigkeit von Jungen im Zusammenhang mit Streit
impliziert, dass Jungen im Allgemeinen mehr Streit hitten und vor
allem auslosen wiirden als Madchen, denn in allen Fillen stehen Jun-
gen als die Verursacher von Streit und Konflikten da. Sie verfligen
offensichtlich auch iiber weniger Mittel, Konflikte zu 16sen, da sie
auffallend oft zu gewaltvollem Handeln greifen.

Abbildung 7

2.3.3.2 Zusammenfassende Uberlegungen und Hintergrund

Die Untersuchung der Unterrichtswerke bezogen auf das dargestellte Verhalten von Jungen in der sozialen Ge-
meinschaft zeigt, dass geschlechtsstereotype Vorstellungen und Verhaltensweisen hier noch stark vertreten sind.
Geschlechterstereotype und geschlechterspezifische Merkmale treten hier in einem Zusammenhang auf, der stark
mit dem Geschlechterverhiltnis verkniipft ist: das dominierende und raumgreifende Verhalten von Jungen fiihrt
in verschiedenen Kontexten, wie der Schule und auch in Konfliktsituationen, oft zu Problemen und ist auf das
bestehende Ménnlichkeitsbild in der Gesellschaft zuriickzufiihren (vgl. Kaiser 1997, S. 10f). Es wird in der pa-
dagogischen und 6ffentlichen Diskussion jedoch noch zu selten als geschlechtsbedingte Frage- und Problemstel-
lung in Verbindung gesetzt.

Vor weiteren Interpretationen muss jedoch betont werden, dass der Blick auf Jungen in diesem Teil eher auf
ihre Schwichen gerichtet war und dass Ergebnisse hervorgehoben wurden, die problematisch sind. Ein anders
gerichtetes Augenmerk hétte sicher positivere Tendenzen in der Darstellung von Jungen herausstellen kdnnen.
Wie auch in der Realitdt ist in den Biichern festzustellen, dass auffilliges Verhalten nur von einem kleinen Teil
aller Jungen ausgeiibt wird, die Aufmerksamkeit der Lehrkrafte und MitschiilerInnen aber oft gerade auf diesen
Teil gerichtet wird.

Die Ergebnisse des Verhaltens von Jungen in der Gemeinschaft lassen sich zu ihren Ungunsten interpretieren.
Hauptséchlich in dreierlei Hinsicht ist das dargestellte Verhalten von Jungen in den Biichern auffallig:

e Handlungstriger von stérendem und unangemessenem Verhalten sind i.d.R. Jungen.
e Aggressives Verhalten geht ausschlieBlich von Jungen aus.
e In der Darstellung von Spiel manifestiert sich ,,typisch jungenhaftes* Verhalten.

Die Ergebnisse der Analyse spiegeln damit gut die Realitdt an Schulen und anderen Rdumen wider, wo Jungen
und Midchen gemeinsam agieren. So belegt eine Untersuchung Hamburger Grundschulklassen, dass rund 82
Prozent beobachteter Auffilligkeiten im Verhalten auf Jungen entfallen und nur 17,5 Prozent auf Madchen (vgl.
Thies/Réhner 2000, S. 36ff.). Zu den Auffilligkeiten gehort auch das Missachten von Regeln, das in den Bii-
chern in mehreren Szenen dargestellt wird.

Auch aggressives Verhalten kann als Jungenproblematik verzeichnet werden, die Bilder in den Biichern ver-
stirken somit Geschlechterstereotype. ,,Wenn man unter Gewalt {iberwiegend die physische Gewalt versteht,
dann ist sie iiberwiegend ein Jungenproblem. Sehr héufig sind Jungen in korperliche Auseinandersetzungen
verwickelt” (Briindel/Hurrelmann 1999, S. 36). In den Schulbiichern geht es hauptsidchlich um Konflikte, ob-
wohl auch Priigelszenen im Zusammenhang mit anderen Themen abgebildet sind. Hier spiegelt sich die Realitit,
denn die Ergebnisse von Thies und Rohner zeigen, dass in Konflikten Grenzen zur physischen Gewalt von Jun-
gen nicht selten iiberschritten werden (vgl. Thies/Réhner 2000, S.38).

Insgesamt zeigen sich Jungen — in der Realitdt und in den Biichern— als weniger konfliktfahig als Madchen,
sie verfiigen auBlerdem iiber weniger Moglichkeiten, Konflikte verbal auszutragen und zu 16sen, da ihnen das
Gespriach iiber die eigenen Probleme, so wie das Hineinversetzen in andere oft schwer fillt (vgl.
Schnack/Neutzling 1990, S.130).

Auch im Spiel von Jungen und Médchen driicken sich geschlechtsbedingte Unterschiede aus, die von den un-
tersuchten Biichern aufgenommen und wiedergegeben sind. Das Spiel von Jungen ist von stérkerer korperlicher
Aktivitit gekennzeichnet als das von Miadchen. ,,Auf den Pausenhdfen sind es iiberwiegend die Jungen, die in
Bewegung sind, die laufen, jagen, fangen und miteinander raufen* (Briindel/Hurrelmann 1999, S. 34). Auch
Klettergeriiste werden eher von Jungen genutzt als von Méadchen. Jungen bewegen sich in groBeren Rdumen als
Madchen, was auf unterschiedliche Sozialisationsbedingungen zuriick zu fiihren ist. In den von Jungen genutzten
Réumen bewegen sie sich gerne auf Fahrgeriten, wie Rider, Skateboards und Inliner fort, die als klassische
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Doménen von Jungen gelten und ,,[...] stellvertretend fiir ihr Interesse an raumgreifenden und bewegungsintensi-
ven sportlichen, aber auch waghalsigen Aktivititen [stehen]“ (ebd. S. 43).

Die in diesem Bereich untersuchten Abbildungen aus den sachunterrichtlichen Schulbiichern dienen groBten-
teils der Thematisierung von sozialen Verhaltensweisen. In den Rahmenrichtlinien Niedersachens, nach denen
sich die Schulbiicher richten, wird unter dem Lernfeld ,,Zusammenleben der Menschen® ausdriicklich auf das
Erlernen angemessenem, bewusstem und verantwortlichem Sozialverhalten hingewiesen (siehe Niedersichsi-
sches Kultusministerium 1982, S. 7). Die Ergebnisse der Analyse sind vor diesem Hintergrund kritisch zu be-
trachten, wenn ausschlieBlich Jungen als Beispiele fiir unsoziales Verhalten herhalten miissen. Fraglich ist, wel-
ches Selbstbild Jungen von sich aufbauen, wenn die moglichen gleichaltrigen Identifikationsfiguren aus den
Biichern Verhaltensweisen zeigen, die immer wieder thematisiert, kritisiert und verbessert werden. In diesem
Zusammenhang verliert auch die Tatsache, dass insgesamt nur ein kleiner Teil der Jungen in den Biichern ein
derartig auffélliges Verhalten darstellen, an Bedeutung. Thematisiert und damit in den Blickpunkt geraten nim-
lich in erster Linie die Jungen, die sich auffallig und unangepasst benehmen.

Zusammenfassend lédsst sich sagen, dass die Biicher sich bei den gewéhlten Abbildungen iiberwiegend ge-
schlechtsstereotyper Bilder bedienen, die unterschiedliches und geschlechtsspezifisches Verhalten von Jungen
und Médchen vorleben und manifestieren. Jungen werden auf ein eingeschrinktes Verhaltensrepertoire reduziert
und bestimmte Handlungen werden somit tendenziell eher dem méannlichen Geschlecht zugeordnet. Die Biicher
bestitigen in ihren Abbildungen in diesem Bereich zwar teilweise die Realitit und die Bilder, die Kinder aus
ihren Lebenswelten bekannt sind; vergeben wurde aber die Moglichkeit, vielfdltige Bilder von Junge- bzw.
Maidchen-Sein aufzuzeigen, um beiden Geschlechtern eine Entwicklung unabhingig von Rollenvorstellungen zu
ermoglichen.

Gerade fiir Jungen sind die Darstellungen in den Biichern des Sachunterrichts einengend, denn sie werden auf
die Rolle von Stérern und Zerstorern fixiert. Es geht nicht nur darum, dass Médchen hier auch mit einbezogen
werden sollten, vielmehr besteht die Gefahr, dass die Biicher implizieren, dass das abgebildete Verhalten zum
Junge-Sein dazu gehort. So treffen Jungen auch im Medium Schulbuch mehr oder weniger auf Eigenschaften
anderer Medien-Helden wie Wildheit, Stirke und aggressives Verhalten.
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2.4 Zusammenfassung der Ergebnisse und Bewertung

Die Ergebnisse der Untersuchung werden noch einmal zusammengefasst, um einen besseren Uberblick zu erlan-
gen:

e Minnliche und weibliche Personen werden in den untersuchten Biichern ungefahr gleich haufig abgebildet,
obwohl eine leichte Uberzahl der ménnlichen Darsteller zu erkennen ist.

e In der Darstellung der Arbeitswelt sind deutliche geschlechtsspezifische Unterschiede zu erkennen: Ménner
werden doppelt so hdufig wie Frauen bei der Erwerbstitigkeit gezeigt, aulerdem sind sie in einem breiteren
Berufsspektrum verteilt als Frauen. Die vorgestellten Berufe der Ménner stammen iiberwiegend aus typisch
méannlichen Doménen.

Im Zusammenhang mit Familie sind Méanner und Frauen gleich hédufig abgebildet.

Die Mehrheit der Abbildungen mit Familie ist fiir eine Einschitzung in Hinblick auf ein verdndertes Mén-
nerbild wertlos, weil sie den Vater nicht in verdnderten Funktionen und Aufgabenbereichen, als den traditi-
onellen, darstellen.

e Alleinerziehende Viter werden neben alleinerziehenden Miittern als mogliche Familienform vorgestellt.

e Im Haushalt arbeitende Personen sind iiber die Hélfte Ménner.

e FEin veridndertes Ménnerbild wird in den Darstellungen mit Vater und Kind deutlich und hier besonders in
den Bereichen ,,Pflege und Fiirsorge* und ,,Korperkontakt*.

e Die Viter, die ohne Kernfamilie nur mit einem Kind oder Kindern abgebildet sind, engagieren sich in den
eben genannten Bereichen und zeigen so Abweichungen vom tradierten Ménnlichkeitsbild.

e Bezogen auf das Verhalten von Jungen in der Gemeinschaft sind starke Angleichungen bei Jungen und
Médchen zu verzeichnen.

e  Verhaltenauffilligkeiten, Stérungen und aggressive Verhaltensweisen werden fast ausschlieBlich von Jun-
gen gezeigt. Daraus darf nicht der Umkehrschluss gezogen werden, dass alle Jungen in den Biichern ge-
schlechtsstereotype Verhaltensweisen zeigen. Jedoch weisen Jungen in der Mehrzahl auffélliges und negativ
bewertetes Sozialverhalten auf.

e Jungen und Médchen werden beim Spiel in ausgesprochen traditionell-geschlechtstypischen Aktivititen
abgebildet. Das Bild vom mutigen, risikofreudigen Jungen wird hier verstarkt.

Auf den ersten Blick scheinen die Biicher in Hinblick auf das Geschlechterverhéltnis fortschrittlich und die Ab-
bildungen von Mainnern/Jungen und Frauen/Médchen gegeniiber vorherigen Schulbuchgenerationen gleichbe-
rechtigt. Die Analysen und vor allem die Zusammenfassung der wichtigsten Ergebnisse zeigen jedoch, dass sich
neben einer verdnderten Haufigkeit in der Darstellung der Geschlechter inhaltlich in Bezug auf die enthaltenen
Mannlichkeitsbilder wenig geéndert hat.

Als ausgesprochen positiv diirfen die Abbildungen von Ménnern, die pflegende und fiirsorgliche Aufgaben in
der Familie und emotionale Aufgaben mit gleichzeitigem Korperkontakt tibernehmen, bewertet und herausgeho-
ben werden. Auch Abbildungen von Ménnern, die im Haushalt arbeiten sind erfreulich.

Die anderen Bilder von Ménnlichkeit, die in den heutigen Sachunterrichtsbiichern vermittelt werden, enthal-
ten mehr oder weniger klassische Ziige hegemonialer Ménnlichkeit, wie es sich besonders im Bereich Beruf
ausdriickt.

,»Verdnderte* Miannlichkeit und die Gleichberechtigung der Geschlechter haben die Biicher zwar ansatzweise
erreicht, sind aber an vielen Stellen inhaltlich noch von Mingeln und Diskrepanzen zu befreien.

Die Analyse hat an mehreren Stellen gezeigt, dass formale Richtlinien in Bezug auf eine gleich hiufige Dar-
stellung beider Geschlechter eingehalten wurden und in einigen Bereichen, die fiir das Geschlechterverhéltnis
von besonderer Bedeutung sind, genau auf eine ausgeglichene und reflektierte Abbildung von Ménnern und
Frauen geachtet wurde. In Bereichen jedoch, die nicht explizit mit der Geschlechterfrage im Zusammenhang
stehen, macht sich bemerkbar, dass Verdnderungen im Verstdndnis von Ménnlichkeit und Weiblichkeit noch
nicht als Bewusstsein vorhanden sind, sondern nur als Auflage erfiillt werden.**

Meines Erachtens muss hier abschlieBend eine Annahme ausgesprochen werden, die die teilweise positiven
Ergebnisse der Analyse bezogen auf das in den Biichern enthaltene Ménnlichkeitsbild, evtl. wieder entkriftet.

44Als letztes aber anschauliches Beispiel sollen hier zwei aufeinander folgende Seiten aus ,,Pusteblume 1, (S. 56ff) beschrieben werden.
Auf der ersten, oben bereits geschilderten Seite ,,Auf der Straf3e spielen?* sind Jungen und Médchen jeweils beim geschlechtstypischen Spiel
und Aktivititen abgebildet. Die nichste Seite trigt die Uberschrift: ,, Was tun Midchen? Was tun Jungen?*, wobei eine Abbildung, die
Miénner und Frauen bei Haushaltsbeschiftigungen und Jungen und Méadchen beim Spiel zeigt, zweimal dargestellt ist. Auf dem zweiten Bild
sind alle Personen durch eine Person des jeweils anderen Geschlecht ausgetauscht. Die Aussage der Bilder ist: Méanner und Frauen/ Jungen
und Médchen kénnen alles machen. Es gibt keine Bereiche, die einem Geschlecht verwehrt sind. Die Thematisierung des Geschlechterver-
héltnisses ist erfreulich, jedoch bleibt die Glaubwiirdigkeit mangelhaft, da auf der vorherigen Seite, wie auch auf anderen Abbildungen, die
Rollenaufteilung dem traditionellen Verstindnis folgt.
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Momente, die in den Biichern als positiv hervorgehoben wurden, wie die Darstellung von in der Hausarbeit téti-
gen Mainner, konnen auch lediglich als Nebenprodukt von MaBinahmen, die der Frauenforderung zu zuordnen
sind, betrachtet werden. Wenn die Frau nicht allein in Verbindung mit Hausarbeit gestellt werden soll, miissen
Manner diese Aufgaben ausfiihren, damit der Bereich nicht als ,,typisch weiblich* definiert wird.

Ahnlich verhilt es sich mit dem Beispiel der Polizistinnen, wo Frauen in diesem traditionell ménnlich besetz-
ten Beruf abgebildet werden, um zu zeigen, dass die dazu benétigten Féhigkeiten nicht allein Méanner haben.

In dieser Perspektive ergibt die Analyse ein eher erniichterndes Bild, da allgemein nicht von einer Absicht der
Herausgeberlnnen ausgegangen werden kann, ,,verdnderte* Ménnlichkeitsbilder, jenseits der traditionellen Vor-
stellungen abzubilden. Wahrscheinlicher ist, dass ,,verdnderte Ménnlichkeit in den Biichern als vielleicht unbe-
absichtigte, unreflektierte Folge einer bedachten und sich wandelnden Darstellung von Frauen, im Zuge der
Frauenbewegung, erscheint.
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3 Kriterien einer ,,verinderten* Minnlichkeit fiir einen
geschlechterdemokratischen integrierten Sachunterricht

Gemil dem Titel der Arbeit sollen nun Kriterien einer ,,verdnderten” Ménnlichkeit fiir einen geschlechterdemo-
kratischen integrierten Sachunterricht entwickelt werden. Ausgangspunkt hierfiir ist die koedukative Schule. Sie
sieht fiir Jungen und Médchen zwar die gleichen Lehrpline vor, die Gleichheit implizieren, die aber hdufig un-
beabsichtigt die bestehenden Ungleichheiten verstirken und also die Geschlechterthematik zum Reflexionsge-
genstand erkldren muss (vgl. Arbeitsgemeinschaft Jugend und Bildung e.V., 2000, S.6). Zundchst wird eine
Annidherung an das Konzept eines geschlechterdemokratischen integrierten Sachunterricht vorgenommen, der
die Grundlage fiir eine Entwicklung von Kriterien bildet.

3.1 Geschlechterdemokratischer integrierter Sachunterricht

Das Konzept des ,,integrierten* Sachunterrichts ist in der didaktischen Diskussion nicht eindeutig bestimmt.
Nach Prote beinhaltet das Konzept auf der einen Seite die Vielfalt und die Zusammenhénge der sozial- und na-
turwissenschaftlichen Bezugsficher des Sachunterrichts, auf der anderen Seite ,,[...] die Fragen und Erfahrungen
der Kinder zum Ausgangspunkt und zur Grundlage des Sachunterrichts zu machen* (Prote 2003, S. 49). Das
bezeichnende an Kinderfragen ist die darin enthaltene Vielperspektivitit, in der das iibergreifende, zusammen-
hangsorientierte Denken und Fiihlen von Kindern zum Ausdruck kommt. Ein integrierter Sachunterricht bewegt
sich demnach nicht in starren Fachstrukturen, sondern 6ffnet sich gemif3 den vielseitigen Erfahrungen und Be-
diirfnissen von Grundschulkindern (vgl. George/Henrich 2003, S. 25ff.). Ein integrierter Sachunterricht unter-
stiitzt und fordert somit die Forderung Klafkis die Bereitschaft und Fahigkeit zum vernetzten Denken oder Zu-
sammenhangsdenken zu motivieren.*’ Dazu gehort

e die Akzeptanz von Pluralitit — in Form von vielféltigen Meinungen, Fragen, Losungsvorschldgen und Schii-
lerInnen selbst,

das Denken in Alternativen,

Kommunikation — verstanden als Unterrichtsprinzip und als Austauschprozess der Facher untereinander,

das Recht der Meinungséduflerung,

das Selbstbestimmte Lernen,

vielfaltige Sozialformen u.a. (vgl. ebd., S.31).

Um demokratische Verhiltnisse in Schule und Gesellschaft herzustellen, muss der Demokratiebegriff um das
Verhiltnis zwischen den Geschlechtern erweitert werden. Diese Dimension driickt sich im Konzept der Ge-
schlechterdemokratie aus (vgl. Doge 2001, S. 17). Die Heinrich-Boll-Stiftung, die Geschlechterdemokratie als
Querschnittsaufgabe zu verwirklichen versucht, nennt folgende Bedingungen, die mit dem Ziel der Umsetzung
von Geschlechterdemokratie verbunden sind.

,,Geschlechterdemokratie als visionidres Ziel bedeutet,

e daf} eine Vielzahl von geschlechtlichen Identitéten besteht und anerkannt wird, statt exklusiv von der Bipo-
laritit Mann/Frau auszugehen,

e dal} unabhingig von Geschlechtszuschreibungen, jeder Mensch die Chance hat, Beziehungen und interakti-
ve Situationen zu gestalten, weil diese nicht durch geschlechtsspezifische Macht- und Herrschaftsmecha-
nismen gekennzeichnet sind,

e daB sich symbolische Geschlechterordnungen durch eine Vielzahl von Leitbildern und Lebensentwiirfen
auszeichnen, die als gleichwertige betrachtet werden und nicht von Ausgrenzungen, Stereotypen und Kli-
schees iiber ,,die” Ménner und ,,die Frauen geprégt sind,

e dal unabhingig von Geschlechtszuschreibungen Chancengleichheit besteht und gesellschaftliche Verhalt-
nisse nicht durch patriarchale Strukturen bestimmt werden, so daf3 es keine Zuweisung von Positionen, Ar-
beit oder Macht iiber das Geschlecht gibt* (Heinrich-B6l1-Stiftung 2002, S. 5f).

Der auf diesen Grundsétzen basierende geschlechterdemokratische integrierte Sachunterricht bildet die Grundla-
ge fiir die Entwicklung von Kriterien einer ,,verdnderten” Méannlichkeit.

45 Siehe Kap. 1.4.1
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3.2 Bedingungen einer ,,verinderten*“ Ménnlichkeit fiir den Sachunterricht

Nun sollen Bedingungen formuliert werden, die erfiillt sein miissen, um ein verdndertes Mannlichkeitsbild in den
Sachunterricht zu integrieren. Anhand dieser Bedingungen werden spéter Kriterien entworfen. Fiir das Ziel einer
»verdnderten® Minnlichkeit bendtigt es Umgestaltungen an mehreren Stellen im Rahmen schulischer Bildung,
einige dieser Dimensionen sollen hier versuchsweise erfasst werden.

Zunéchst wird an die Ergebnisse der Schulbuchanalyse angekniipft und es werden Bedingungen fiir Schulbii-
cher formuliert. Des weiteren werden die Bereiche Schule als Institution, Lehrkrifte und Sachunterricht betrach-
tet. Die genannten Bereiche sind zwar nicht getrennt voneinander zu erfassen, jedoch soll hier der besseren U-
bersicht halber eine Aufgliederung vorgenommen werden. Insbesondere Schule als Institution, Lehrkrifte und
Unterricht sind stark miteinander vernetzte Gebiete, die sich gegenseitig bedingen. Sie alle tragen dazu bei, ge-
schlechterdemokratische Einstellung in den Alltag umzusetzen und vorzuleben.

Vor den folgenden Ausfithrungen noch zwei Bemerkungen: die Entwicklung von Kriterien einer ,,verdnder-
ten” Mainnlichkeit ist im Titel der Arbeit auf den Sachunterricht bezogen. Im bereits erwdhnten Verstdndnis
dieser Arbeit ist Geschlechterdemokratie mit besonderer Beriicksichtigung der in der geschlechterpddagogischen
Diskussion bisher oft vergessenen Jungen, eine Sichtweise und Haltung, die sich auch auf groBere Zusammen-
hénge der Schulwelt erstreckt. Aus diesem Grunde wurde die Wahl getroffen, die Bereiche Schulbiicher, Schule
und Lehrkrifte ebenfalls zu betrachten. Als Sichtweise ist eine geschlechterbewusste Arbeit ein Prinzip, das
nicht nur fiir Sachunterricht, sondern fiir Unterricht allgemein gilt. Auf diesen Sachverhalt wird eingegangen,
indem im letzten Punkt Unterricht im Allgemeinen und Sachunterricht behandelt werden sollen. In Erinnerung
sei aber gerufen, dass Sachunterricht durch seine Aufgaben und Ziele in der Grundschule das Fach ist, in dem
sich geschlechterbezogene Arbeit am besten gestalten lasst.*®

Eine weitere Schwierigkeit bei der Formulierung von Kriterien ist die Entscheidung einer Sprache und Sicht-
weise, die sich vorwiegend auf Jungen konzentriert oder auch Madchen mit einbezieht. Da Geschlechterdemo-
kratie sich auf Ménner/Jungen und Frauen/Méadchen bezieht, wire es korrekt auch die Bediirfnisse von Madchen
explizit zu nennen. Diese Arbeit hat sich jedoch einen Schwerpunkt gesetzt, der auch im letzten Teil der Arbeit
verfolgt werden soll, daher werden vorwiegend die fiir Jungen nétigen Verdnderungen in schulischen Zusam-
menhingen betont.

Wenn aber Bereiche wie Emotionalitit als Ziele ,,verdnderter Ménnlichkeit erklart werden, ,,kommt [dies]
einer Aufwertung der weiblichen Sozialisation und Kultur gleich, indem wir den Blick auf die Gewinnseiten
dieser Sozialisation richten [...]* (Prengel 1994, S. 71). Die feministische Perspektive ist insofern in den zu ent-
wickelnden Kriterien doch enthalten.

3.2.1 Schulbiicher

Die Analyse der sachunterrichtlichen Schulwerke hat gezeigt, dass hinsichtlich eines ,,verdnderten* Ménnerbil-
des noch Umgestaltungen vorgenommen werden miissen, zumindest wenn ein geschlechterdemokratischer An-
satz nicht nur partiell, sondern als durchgéngiges Prinzip erkennbar sein soll. Fiir die Biicher gilt also grundsétz-
lich, dass Gleichberechtigung und Pluralitdt in der Abbildung von Minnlichkeit und Weiblichkeit nicht nur in
bestimmten Bereichen dargestellt werden darf, sondern, dass Geschlechterdemokratie als verdndertes Bewusst-
sein auf allen Ebenen sichtbar sein muss.

»Schulbiicher [sollten] immer auch die Funktion haben, neue Perspektiven zu eréffnen, provozierend zu wir-
ken, soziale Beziehungen kritisch zu reflektieren und DenkanstoBe zu geben* (Hempel 1994, S. 114f). In diesem
Sinne haben Schulbiicher die Moglichkeit sich von reinen Abbildungen der Lebenswirklichkeit zu 16sen und
Alternativen und Verdnderungen von stereotypen Bildern in Hinsicht auf erstrebenswerte Erneuerungen aufzu-
zeigen. Diese Moglichkeit nutzend konnten sachunterrichtliche Schulbiicher Verdnderungen in der Abbildung
von Minnlichkeit stérker ausbilden.

Hinsichtlich der Darstellung von Ménnern und Frauen in der Arbeitswelt ist als Bedingung fiir eine ge-
schlechterdemokratische Abbildung und fiir ein ,,verdndertes” Ménnerbild festzuhalten, das nicht nur ein zah-
lenméBig ausgeglicheneres Verhéltnis der Geschlechter, sondern auch die Darstellung von mehr Ménnern in
weiblich konnotierten Berufen erreicht werden muss. Anstatt ménnlich besetzte Berufe, die durch korperliche
Anforderungen oder durch hohe Positionen, mit guter Bezahlung gekennzeichnet sind, abzubilden, bedarf es
mehr Darstellungen von Ménnern in pflegerisch-erzieherischen Sektor. Geschlechtshierarchische Strukturen in
der Arbeitswelt miissen abgebaut werden. Wenn also nur ménnliche Personen in leitenden Positionen dargestellt
werden und Frauen als deren Angestellte, Assistentinnen usw., ist eine solche Darstellung hochst kritisch zu
betrachten und sollte in geschlechterbewussten Schulbiichern verdndert werden.

Eine Seite, die in den Sachunterrichtsbiichern von heute keineswegs beachtet wird, ist die ganzheitliche Dar-
stellung von Alltagsverldufen. Personen werden in den Biichern entweder im Beruf oder in der Familie abgebil-

46 Siche Kap. 1.4.2
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det, eine Verbindung der verschiedenen Lebensbereiche findet jedoch nicht statt. Fiir Jungen bedeutet dies eine
Verstirkung eines einseitig vermittelten Mannerbildes, wie es Medien und Mythen {iberliefern und das wichtige
Anteile des alltdglichen Mann-Seins ausblendet (vgl. Zieske 2000, S.54).

Bedingung dafiir, Schiilern und Schiilerinnen ein Gesamtbild von ménnlichen Lebensverldufen und -
entwiirfen zu vermitteln, ist also die Verkniipfung von privaten und beruflichen Bereichen und Beziehungen.
Erst in einer solchen Dimension konnen vielfdltige Facetten, die das Mann-Sein beinhaltet, erfasst werden und
zum Ausdruck kommen. Diese Verbindung wiirde Wege erdffnen, Probleme aus dem Alltag von Ménnern zu
thematisieren, z.B. eine Balance zwischen Beruf und Familie zu finden, mit Stress und Sorgen umzugehen usw..
Manner wiirden so in einem Gesamtbild und nicht einseitig als Erwerbstitiger oder als Familienvater gezeigt, so
wie es heute hdufig der Fall ist und nicht der Wirklichkeit entspricht. Hierauf bezogen pladiert der Vorschlag
also fiir einen stirkeren Bezug zur Lebenswirklichkeit und nicht, wie im obigen Zitat vorgeschlagen zur Mog-
lichkeit von Schulbiichern sich von der Lebenswirklichkeit zu entfernen und neue Perspektiven aufzuzeigen.

Durch die umfassende Darstellung von ,,Ménner-Alltag®, d.h. durch die integrierte Darstellung von verschie-
denen Lebensbereichen, konnten Schulbiicher die Moglichkeit einer weiteren nétigen Erneuerung aufgreifen.
Die zuvor genannten Ziele von ,,verdnderter Mannlichkeit beziehen sich hauptsichlich auf ,,Innensichten* von
Jungen und Ménnern, d.h. sie beschreiben Verinderungen, die das Empfinden von Emotionen, den eigenen Be-
diirfnissen und deren Ausdruck usw. umfassen. Diese Seite ist in den Unterrichtswerken weniger enthalten als
duBerlich erkennbare Strukturen, wie das Geschlechterverhiltnis in der Arbeitswelt und in der Familie. Eine
vorgeschlagene ganzheitliche Darstellung wiirde einen Blick auf und ein Nachdenken iiber solche ,,Innenseiten
ermdglichen, weil — wie oben erwihnt — die verschiedenen Zusammenhénge des Alltags problematisiert werden
konnen und in dieser Perspektive auch Emotionen ihren Platz hétten.

Eine weitere Bedingung fiir ein ,,verdndertes* Ménnlichkeitsbild in Schulbiichern ist eine andere Darstellung
von Konflikten und deren Ldsung. Die einseitige Darstellung von Jungen als Ausloser von Konflikten, bzw.
Jungen, die zu gewalthaltigen Losungen von Auseinandersetzungen greifen, bietet kein vielfiltiges Angebot an
Verhaltensweisen von Jungen, sondern begrenzt sie auf ein beschrinktes stereotypes Verhaltensrepertoire.

3.2.2 Schule als Institution

Fiir die Schule als Institution gilt der gleiche Grundsatz wie fiir den (Sach-) Unterricht und die Lehrkrifte: Jun-
gen in ihren Stirken und Schwichen anzunehmen und zu unterstiitzen, ihnen Hilfe anzubieten bei der Entwick-
lung von sozialen Fahigkeiten und von Sensibilitdt gegeniiber sich selbst und anderen ,,/...] kann nicht allein
unterrichtet werden. Es muss vor allem vorgelebt werden* (Ottemeier-Gliicks 2003, S. 269 Herv. im Orig.).
Schule, die geschlechterdemokratische Verhéltnisse umsetzen will, muss diese in ihren schulorganisatorischen
und -politischen Strukturen also vor allem umsetzen, um so in ihrer Gesamtheit als Vorbild zu wirken. In diesem
Sinne ist es dringend notwendig die oft vorkommende Situation an Grundschulen, wo der einzige Mann die
Schulleiterstelle besetzt, zu verdndern und geschlechterdemokratische Ansétze auch auf diesen Ebenen durchzu-
setzen. Dazu gehort auch Hierarchien abzuschaffen und Entscheidungsméchte einiger weniger gegen demokrati-
sche Wege zur Losung von Problemen, die alle betreffen, auszutauschen. Geschlechtsbezogene Péddagogik muss
zum Leitbild einer Schule gehdren, damit sie glaubhaft sein kann.

Die einzelne Schule, die ein bewusstes und kritisches Umgehen mit der Geschlechterfrage angehen will, kann
mit FortbildungsmaBnahmen und mit schulinternen Austauschmdoglichkeiten fiir das Kollegium geschlechterde-
mokratische Sichtweisen anregen und unterstiitzen und den LehrerInnen Foren bieten, ihre eigenen Erfahrungen
zu reflektieren. Da die Beschiftigung mit der Geschlechterfrage aus einem engen Netz zwischen &uBerlichen
Faktoren wie Gesellschaft und Medien und dem personlichen Handeln und Denken besteht, bedarf sie einer
stindigen Reflexion. In diesem Prozess hat Schule die Mdglichkeit, Begleitung zu bieten. Kommunikation im
Kollegium ist eine Bedingung fiir ein erfolgreiches Konzept einer geschlechterdemokratischen Schule. Dariiber
hinaus miissen den Lehrkraften Moglichkeiten eingerdumt werden, an professionellen Supervisionen im Rahmen
der LehrerInnenweiterbildung teilzunehmen, da es sich bei der Ausbildung eines geschlechterdemokratischen
Bewusstseins um einen schwierigen Lernprozess handelt, der immer wieder auf das eigene Verhalten bezogen
reflektiert und thematisiert werden muss (vgl. Hoppe/Kaiser 2001, S. 96).

Die Grundschule steht i.d.R. vor einem groen Problem, da die fiir Jungenarbeit bendtigten Ménner fehlen.
Dabei ,,[brauchen] Jungen konkrete Ménner, die mit ihnen eine ehrliche, offene und zugewandte Beziehung
eingehen” (Zieske 2000, S. 55). Schule sollte versuchen, Wert darauf zu legen, minnliche Pidagogen einzustel-
len, die sich fiir Probleme, die aus dem Zweigeschlechtersystem entspringen, interessieren. Da der Anteil der
Lehrer fiir die Grundschule bisher jedoch begrenzt ist, kann auch eine Offnung der Schule nach auBen den Zu-
gang zu notwendigen ménnlichen Vorbildern ermdglichen. Spezielle ,,Jungenarbeiter”, sowie Viter oder andere
»~Experten” konnen in die Schule geholt werden, wenn der Bedarf aus dem schuleigenen Kollegium nicht ge-
deckt werden kann. Zudem fordert ein solches Vorgehen die Demonstration von vielféltigen Gestaltungen des
Mann-Seins, da verschiedene Lebensentwiirfe von Minnern den Jungen vorgelebt werden. Offnung kann auch in
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die andere Richtung geschehen, indem Jungengruppen die Schule verlassen und verschiedene Ménner in ihrem
Alltag besuchen und erleben.

Schule muss fiir solche Projekte Strukturen legen, die diese ermdglichen. Dazu gehdrt auch, den gesamten
Schulalltag zu 6ffnen und im Stundenplan Zeiten vorzusehen, die fiir die Arbeit am Geschlechterverhéltnis ge-
nutzt wird. Partiell kann es sinnvoll sein Jungen und Méadchen einer Klasse zu trennen, um geschlechtsspezifi-
sche Stunden oder so genannte Konferenzen zu halten. Wenn die Schule diese Voraussetzungen nicht unter-
stiitzt, indem sie fiir entsprechende Organisation und Ressourcen sorgt — denn fiir solche Stunden werden teil-
weise auch zwei Lehrkrifte gebraucht — ist es kaum moglich eine derartige Arbeit durchzufiihren.

3.2.3 Lehrkrifte
Die Lehrkraft spielt eine wesentliche Rolle bei der Umsetzung geschlechterdemokratischer Verhéltnisse in Schu-
le und Klasse. Fiir die Arbeit mit Jungen konnen zweierlei Bedingungen formuliert werden. Wiinschenswert
wiren Minner, die in der Schule als Vorbilder fiir Jungen fungieren und konkrete Jungenarbeit durchfiihren
konnen (vgl. Boldt 2001, S. 25, Jantz/Grote 2003, S. 14, Ottemeier-Gliicks 2003, S. 266).

Die folgenden Voraussetzungen sollen am Beispiel des médnnlichen Padagogen formuliert werden, da ideal-
erweise die geschlechtsbezogene Arbeit mit Jungen von Ménnern durchgefiihrt.

., Nur Mdnner konnen mit ihrem persénlichen Beispiel und ihrer Ermutigung Jungen die Erlaubnis geben, neue Aspekte in ihr Bild
von Mdnnlichkeit zu integrieren. Nur wenn Ménner zeigen, dass sie Ménner bleiben, wenn sie weinen, Angst haben, nicht alles wis-
sen, unsicher sind oder sich haltlos freuen, genieBen, sich kiimmern usw. konnen Jungen diese Verhaltensweisen als fiir die eigene
ménnliche Identitét stabilisierend aufnehmen® (Ottemeier-Gliicks 2003, S. 269: Herv. im Orig.).

Am Anfang einer geschlechterbewussten Pddagogik steht die Auseinandersetzung mit der eigenen Person, denn
,,ob wir als LehrerInnen und Erzieherlnnen wollen oder nicht, wir werden in unserem Geschlecht wahrgenom-
men, d.h. wir agieren immer als Mann oder Frau; unsere Gegeniiber reagieren auf uns Frauen oder Manner als
weibliche oder ménnliche Personen (ebd., S. 266). Selbstreflexion des ménnlichen Pddagogen, die ein Nach-
denken anregt liber die eigene Geschichte, die eigenen Erfahrungen, die Erkenntnisse, Lebensentwiirfe und
Handlungsweisen, die aufgrund der eigenen Geschlechtszugehorigkeit entstanden sind, ist somit eine Grundlage
fiir eine geschlechterdemokratische Arbeit (vgl. Gliicks/Ottemeier-Gliicks 2001, S. 71). Eine solche Reflexion
kann das Eigeninteresse an Verdnderungen der eigenen Minnlichkeit bewusst machen oder wachsen lassen.
Dieses personliche Anliegen beziiglich der Geschlechterfrage ist Voraussetzung einer wirkungsvollen und iiber-
zeugenden Arbeit mit Jungen und damit Voraussetzung fiir einen geschlechterdemokratischen integrierten Sach-
unterricht.

Neben der Unterstiitzung beim Aufbau einer geschlechtsbezogenen Haltung, brauchen Lehrkréfte Informatio-
nen iiber sozialisationstheoretische Hintergriinde von Jungen, sowie Hilfe und Unterstiitzung bei der Gestaltung
von Unterricht. Problematisch ist hier zu beurteilen, dass ,,die Geschlechterthematik bisher in Aus- und Fortbil-
dungsangeboten fiir LehrerInnen nicht oder nur in Ausnahmeféllen thematisiert [wird]. Auch in der padagogi-
schen Diskussion im Kollegium der Schule ist sie im Allgemeinen kein Thema® (Bundesministerium fiir Fami-
lie, Senioren, Frauen und Jugend 2000, S.6). Die LehrerInnenausbildung, die in dieser Hinsicht bisher viel ver-
sdumt hat, konnte durch die Integration der Geschlechterfrage, als ein fester Bestandteil der Ausbildung, einer-
seits Wissen vermitteln und andererseits das Nachdenken iiber das bestehende Zweigeschlechtersystem und
dessen Folgen anregen. Meines Erachtens ist das Bewusstsein dariiber, dass die Zugehdrigkeit zu einem Ge-
schlecht Konsequenzen fiir die Entwicklung der Personlichkeit hat und in der Gesellschaft immer noch eine
wesentliche Rolle spielt, in der heutigen Studierendengeneration nicht mehr selbstverstdndlich. Aufgewachsen
unter koedukativen Bildungsbedingungen und unter scheinbar gleichen Voraussetzungen von Jungen und Méad-
chen, miissen viele junge Menschen fiir das Thema erst sensibilisiert werden, da sie personliche Erfahrungen
nicht unbedingt damit verkniipfen, dass sie diese als Mann oder Frau gemacht haben. Meuser bestitigt diese
Beobachtung mit Forschungsergebnisse von Oechsle und Geissler, die insbesondere bei jungen Frauen aus
Westdeutschland feststellen, dass ein Gefiihl der Unabhéngigkeit von Geschlechterrollen und damit der chan-
cengleichen selbstbestimmten Entwicklung vorherrscht (vgl. Meuser 2000, S. 69).

Erst durch eine Sensibilisierung kann dann ein aus sich selbst heraus motiviertes Interesse fiir die Geschlech-
terfrage entstehen und ebenso ein Gefiihl fiir die Notwendigkeit als angehende Lehrkraft, Verantwortung zu
tragen.

Die Thematisierung von jungenspezifischen Fragestellungen und einer jungenorientierten Péddagogik ist zu-
sitzlich anzubieten. Jedoch hilft Wissen erst, wenn es mit eigenen Erfahrungen in Verbindung gebracht werden
kann. Die LehrerInnenausbildung muss also in erster Hinsicht aufmerksam und sensibel machen fiir den ganzen
Bereich der Geschlechterfrage.
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Da die Auseinandersetzung mit dieser Frage eng verwoben ist mit der eigenen Person und als Prozess be-
trachtet werden muss, sollte es Lehrerlnnen iiber die Ausbildung hinaus ermdglicht werden ihre Erfahrungen
auszutauschen. Hier kann die Schule eine wichtige Aufgabe iibernehmen.*’

3.2.4 (Sach-) Unterricht

Ein geschlechterdemokratischer Unterricht, der ein ,,verdndertes* Ménnlichkeitsbild als Sichtweise mit ein-
schlieBen mochte, muss sich am Anfang jeder Arbeit mit grundsitzlichen Fragen beschiftigen.”® Nach einer
oben erwéhnten Selbstreflexion des Lehrers oder der Lehrerin zielen die Fragen auf die Jungen:

,»Was brauchen die Jungen fiir ihre Entwicklung? Welche Formen von Ménnlichkeit mochte ich als Mann bzw. Frau bei Jungen for-
dern, welche verhindern? Wo und warum zeigen Jungen problematisches Verhalten, und wie muf3 ich mich dazu verhalten? Was
finde ich an Jungen interessant, begeisternd und unterstiitzenswert?* (Zieske 2000, S. 49).

Denn Ziel einer Arbeit mit Jungen ist es, ihre Stirken zu entdecken und zu fordern und ihnen bei ihren Schwi-
chen Unterstiitzung und Hilfe fiir alternative Verhaltensweisen und Umgéngen mit Gefiihlen anzubieten. Sie
sollen darin unterstiitzt werden, ihre Personlichkeit so zu entwickeln, dass es ihnen ermdglicht wird, ,,[...] das
gesamte Potential menschlicher Moglichkeiten zu entfalten® (ebd., S. 54f). Unabhingig von geschlechtsstereoty-
pen Zuweisungen bedeutet das fiir Unterricht, der Jungen bei ihren Defiziten fordern mochte vor allem, dass
»l.-.] das Emotionale, die Beziehungsseite, als allgemeindidaktische Orientierung anerkannt wird [...]“
(Hoppe/Kaiser 2001, S. 94).

Fiir Unterricht hat das zur Folge, sich auf eine subjektbetonte Zugangsweise auf Unterrichtsgegenstande ein-
zulassen und Ausdriicke von Gefiihlen, Wahrnehmungen und Gedanken der SchiilerInnen zu zulassen.

Ein geschlechterdemokratisches Bewusstsein sollte sich im Grunde iiber alle Ebenen von Unterricht und
Schulleben erstrecken, dies hat jedoch so weitreichende und komplexe Auswirkungen, dass sie in dieser Arbeit
nicht erfasst werden konnen und in der Praxis ebenfalls nur schwer umzusetzen sind. Das hier zutage kommende
Problem, das auch schon mehrmals erwahnt wurde, ist die Tatsache, dass sowohl LehrerInnen wie SchiilerInnen
anderen Sozialisationseinfliissen neben der Schule ausgesetzt sind, die Einstellungen und Handeln unbewusst
formen. Ein konsequentes Handeln, das sowohl Jungen und Madchen nicht einengt und beschrénkt ist daher
kaum moglich, jedoch gibt es einige Kriterien, die ein bewusstes Agieren in Hinblick auf Geschlecht erleichtern
konnen.

Die Bedeutung von Vorbildern in der Sozialisation wurde bereits im ersten Kapitel erldutert. Fiir Unterricht
hat das neben der Notwendigkeit von lebendigen ménnlichen positiven Vorbildern auch die Konsequenz, auf die
im Unterricht eingesetzten Materialien zu achten. Nicht nur in den Schulbiichern auch in anderen Medien und in
der Unterrichtsdiskussion muss auf das darin enthaltene Minnlichkeitsbild geachtet werden. Fiir die Lehrkraft
bedeutet dies eventuell vorgefertigte Materialien nicht einfach zu {ibernehmen, sondern so zu veridndern, dass
einem geschlechtsstereotypen Minnlichkeitsbild entgegen gewirkt wird.

In Didaktik und Methodik muss eine geschlechterdemokratische Sichtweise zum Ausdruck kommen, das be-
deutet also, dass sie durch die Methoden einerseits ausgefiihrt und gelebt wird und dass durch die Auswahl der
Unterrichtsinhalte auf der anderen Seite bewusst eine geschlechterrollenkritische reflektierte Haltung geiibt und
verinnerlicht werden kann. Auf diese Weise kann Geschlechterkompetenz erlernt werden. Hier geht es also wie-
der um die Verbindung von geschlechtsbezogenen Sichtweisen als pddagogisches Prinzip und als Inhalt von
Unterricht.

Jungen sollten vor allem in dem unterstiitzt werden, was sie nicht so gut konnen. Dazu gehort im Sachunter-
richt die Unterstiitzung in der Entwicklung emotionaler, empathischer und sozialer Kompetenzen, in der Ent-
wicklung eines Selbstbildes, das nicht auf die Abwertung anderer baut und in der Entwicklung eines Verstand-
nisses vom eigenen Korper, das nicht allein auf Funktionalitdt ausgerichtet ist. Allgemeine Ziele einer solchen
Pédagogik sind bereits im ersten Kapitel genannt worden.

Durch eine bewusste Auswahl von Unterrichtsinhalten und einer immer wieder in Frage stellenden Haltung
der Lehrkraft konnen Jungen Selbstreflexion in Bezug auf das eigene Handeln lernen und auf in der Gesellschaft
bestehende Geschlechtsstereotype aufmerksam gemacht werden, so kdnnen sie selbst eine kritische und bewuss-
te Einstellung erlernen.

Entwicklung von Geschlechterkompetenz ist ein Prozess, der Zeit braucht. In dieser Entwicklung kann es
sinnvoll sein spezielle Madchen- und Jungenstunden und/oder -konferenzen durchzufiihren, d.h. Médchen und
Jungen phasenweise zu trennen. Im geschiitzten Raum haben Jungen die Moglichkeit, Fragen zu stellen und
Erfahrungen zu machen, die ein gemeinsamer Unterricht aus verschiedenen Griinden nicht erméglichen kann.

Auch fiir Jungen kdnnen spezielle Forderprogramme sinnvoll sein. Ein Konzept wie der Girls’ Day, der in
seiner Grundidee Madchen Anregungen fiir eine Orientierung auf technische Berufe geben soll, kann ebenso fiir

47 vgl. Kap. 3.2.2
48 Auch hier gilt, dass das gleiche ebenfalls fiir die Madchen umgesetzt werden muss, auch wenn sich diese Arbeit speziell auf die Jungen-
seite konzentriert.
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Jungen mit einer Orientierung auf erzieherisch-pflegerische Berufe stattfinden (vgl. Bundesministerium fiir Fa-
milie, Senioren, Frauen und Jugend 2003, S. 22). Es wiirde dazu beitragen, das Bild der Arbeitsteilung der Ge-
schlechter in der Gesellschaft umzugestalten und neu zu bewerten. Der Sachunterricht hat die Mdglichkeit in
diesem Bereich fiir Jungen Exkursionen anzubieten, die das Erleben von verschiedenen Méannern in verschiede-
nen Berufen ermoglicht und ebenfalls geschlechtshierarchische Vorstellung von der Arbeitswelt abbaut und
gegen ein erneuertes nicht-hierarchisches Bild ersetzt.*’

Das Festlegen bestimmter Bedingungen oder Kriterien eines Unterrichts, der Bilder einer ,,verdnderten®
Mannlichkeit einschlieBen mochte, befindet sich im Konflikt zwischen jungenorientierten und feministischen
Ansitzen. Spannungen entstehen an einigen Stellen, wo bestimmte Verhaltensweisen von Jungen, wie z.B.
Durchsetzungsfihigkeit, das auf sich Aufmerksammachen und das Einfordern des Zufriedenstellens der eigenen
Bediirfnisse, die fiir sich gesehen positiv zu bewerten sind, im koedukativen Unterricht auf Kosten der Médchen
gehen. Ein geschlechterdemokratischer integrierter Sachunterricht muss hier einen Weg finden und entgegen
geschlechtshierarchischen und patriarchalen Strukturen arbeiten, da er beiden Geschlechtern die Entwicklung
jeglicher menschlicher Moglichkeiten ermoglichen will.

3.3 Formulierung von Kriterien

Kriterien einer ,,verdnderten* Minnlichkeit fiir einen geschlechterdemokratischen integrierten Sachunterricht
sind:

e  Schulbiicher und andere im Unterricht eingesetzte Medien, die Gleichberechtigung und Ménnerbilder jen-
seits von traditionellen und stereotypen Zuschreibungen als durchgéngiges Prinzip abbilden.

e  Schulbiicher und andere im Unterricht eingesetzte Medien, die ein nicht-hierarchisches Bild der Arbeitstei-
lung in der Gesellschaft darstellen.

e  Schulbiicher und andere im Unterricht eingesetzte Medien, die verschiedene Bereiche des ménnlichen All-
tags als ganzheitliches Bild vermitteln, so dass durch diese Verbindung Zugang zu emotionalen Seiten des
Mann-Seins gewonnen werden kann.

e Eine Schule, die in ihrer Organisation, ihren Strukturen und ihrem Schulleben Geschlechterdemokratie um-
setzt. Dazu gehort die gleichberechtigte Besetzung von Stellen, die stindige Reflexion im Kollegium iiber
das eigene Verhalten und Angebote zur vertiefenden Weiterbildung, Supervision etc.

e Eine Schule, die sich nach auflen und nach innen 6ffnet fiir Besucher, fiir Erfahrungen an auBerschulischen
Lernorten und fiir Verinderungen im Schulalltag, die ein geschlechterdemokratischer integrierter Unterricht
verlangt.

e  Minner im Schulwesen, die geschlechterbewusstes Handeln leben und fiir Jungen so als Vorbilder fungie-
ren, die andere zum Mann- und Mensch-Sein gehdrende Seiten, jenseits vom traditionellen Ménnerbild, vor-
leben konnen.

e Lehrer und Lehrerinnen, die die Bereitschaft mitbringen sich fiir eine geschlechterbewusste Arbeit intensiv
mit sich selbst als Mann oder Frau, mit den eigenen, verinnerlichten Einstellungen und Verhaltensweisen
und mit relevantem Wissen um Jungen, deren Sozialisation, Schwéchen und Stirken und mit geschlechtsbe-
zogener Piddagogik, zu beschiftigen.

e FEine Ausbildung fiir Lehrerinnen und Lehrer, die die Geschlechterperspektive als festen Bestandteil integ-
riert und so frith auf die Geschlechterfrage aufmerksam macht und sensibilisiert, was insbesondere fiir die
Manner und Frauen der heutigen Studierendengeneration von Bedeutung ist.

e Ein Unterricht, der die Geschlechterperspektive zum padagogischen Prinzip erklért und beachtet.

e Ein Unterricht, der das Emotionale als allgemeindidaktische Orientierung anerkennt und Gefiihle und sub-
jektive Wahrnehmung zuldsst und Wert beimisst.

e Ein Sachunterricht, der in seiner Didaktik und Methodik Geschlechterdemokratie umsetzt und der das Ge-
schlechterverhdltnis auch immer wieder zum Unterrichtsgegenstand erklért und reflektiert.

Ein Sachunterricht, der sich speziell auch fiir Jungen zum Ziel setzt soziale Kompetenzen zu vermitteln.
Ein Sachunterricht, der Méadchen- und Jungenstunden als phasenweise einzusetzende Mdoglichkeit der ge-
schlechterbezogenen Arbeit anerkennt und umsetzt.

49 Die Bedingungen wurden zum Teil in Anlehnung an von Kaiser vorgeschlagene Moglichkeiten einer Padagogik der Gleichberechtigung
(siehe Kaiser 2001, S.10) und einer sozialen Jungenforderung (siehe Kaiser 1997, S. 155ff) entwickelt.
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4 Fazit

Die vorliegende Arbeit hat aktuelle Schulwerke des Sachunterrichts in Hinblick auf das darin enthaltene Mann-
lichkeitsbild untersucht. Erst seit gut einem Jahrzehnt wird die Lage und Rolle der Jungen nicht nur unter femi-
nistischen Augen betrachtet, sondern es wird erkannt, dass auch Jungen, neben Médchen, besondere Bediirfnisse
haben, die es zu beachten gilt. Obwohl dieser jungen- und méannerspezifische Blickwinkel — gerade in der Péda-
gogik — noch keine lange Geschichte hat, sollte hinterfragt werden, wie Ménnlichkeit in den untersuchten Schul-
biichern, die im Durchschnitt Ende der 90er Jahre entstanden sind, dargestellt wird.

Von einem Fach wie dem Sachunterricht, das sich ausdriicklich auf die Lebenswelt der Schiilerinnen und
Schiiler in der Grundschule bezieht, kann zumindest erwartet werden, dass es gegenwirtige Verdnderungen in
dieser Lebenswelt aufgreift. Dazu gehort der durch die Gleichberechtigung in Bewegung gesetzte Wandel des
Geschlechterverhiltnisses, der sich in Kultur, Gesellschaft und Personlichkeit heute bemerkbar macht. In ge-
schlechtsspezifischen Erfahrungen spiiren Kinder die Spannungen, die sich heute zwischen traditionellen Ge-
schlechtsrollenvorstellungen und ,,modernen” Forderungen an Frauen und Ménner ergeben. Selbst- und Fremd-
bilder, Bilder aus der Realitdt und den Medien stehen sich hier oftmals widerspriichlich gegeniiber.

Die Analyse der Biicher fand vor dem Hintergrund folgender Thesen statt:

1) Die Schwierigkeiten, die Jungen machen, hingen mit den Problemen zusammen, die sie haben.

2) Das hiufig auffillige Verhalten von Jungen ist eng mit dem bestehenden Ménnlichkeitsbild in der Gesell-
schaft verkniipft.

3) Schulbiicher nehmen Einfluss auf Schiilerinnen und Schiiler und tragen zur Bildung von Konzepten von
Mainnlichkeit (und Weiblichkeit) bei.

4) Der Sachunterricht ist in besonderer Weise dazu geeignet und verpflichtet, sich dem Geschlechterverhiltnis
anzunehmen und ,,verdnderte” Méannlichkeit als mogliche und akzeptierte Formen der Gestaltung des Mann-
Seins zu vermitteln.

Die Ergebnisse der Analyse machen deutlich, dass die heutigen Schulwerke des Sachunterrichts nur ansatzweise
wiinschenswerte und notwendige Verinderungen im Geschlechterverhéltnis abbilden. Es wurde gezeigt, dass
bewusste und iiberlegte Darstellungen der Geschlechter nur im Zusammenhang mit ,.typischen* Feldern der
Gleichberechtigungsdiskussion abgebildet sind oder wenn explizit auf das Geschlechterverhiltnis aufmerksam
gemacht wird. Als durchgingige Haltung sind Bilder ,,verdnderter Ménnlichkeit in den Biichern nicht vorhan-
den.

Der intensive Blick auf das in den sachunterrichtlichen Schulbiichern enthaltene Méannerbild war lohnenswert.
Auf den ersten Blick ndmlich erschienen die Biicher der heutigen Generation in ihren Bildern von Jungen und
Maidchen, Ménnern und Frauen durchaus erneuert und gleichberechtigt. Formale Richtlinien fiir eine zahlenméa-
Big gleiche Abbildung von den Geschlechtern wurden offensichtlich umgesetzt. Erst eine Analyse der Inhalte hat
den oberfldchlichen Eindruck durchbrochen und Defizite in der Gestaltung von dargestellter Ménnlichkeit und
Weiblichkeit in den Biichern aufgedeckt.

Immer noch erscheint ein traditionelles Bild von Ménnern: sie sind haufiger berufstitig als Frauen, sie be-
schiftigen sich lieber mit ,richtiger” Méannerarbeit, als mit erzieherisch-pflegerischen Aufgaben im Beruf. Und
ganz dhnlich ,,médnnlich“ zeigen sich auch die Jungen in den Biichern des Sachunterrichts: sie kommen zu spit
und stoéren den Unterricht, sie priigeln sich und drohen anderen, sie sind aktiv und mutig, wéhrend die Madchen
sich mit dem Springseil vergniigen.

Aber es zeigte sich auch eine andere Seite in den Schulbiichern. Vor allem die Abbildungen von Vitern of-
fenbaren ein verdndertes Bild: bei jedem Wochenendausflug natiirlich dabei, helfen die Viter auch vorbildlich
bei der Hausarbeit, sie iibernehmen die Pflege fiir das Baby und kochen schon mal, wenn die Kinder nach Hause
kommen, selbst fiir eine Schmusestunde sind sie zu haben.

Ahnlich wie in der Realitiit treffen in den Schulwerken verschiedene, widerspriichliche Bilder vom Mann-
Sein aufeinander. Der Blick auf ein ganzheitliches Mann-Sein, auf die Freuden und Probleme im Alltag und auf
die damit zusammenhéngenden Gefiihle, bleibt in den Biichern aus.

Es muss auflerdem auch heute noch angenommen werden, dass Verdanderungen im Geschlechterverhiltnis vor
allem aus der Perspektive der Frauen und Méadchen stattfindet und ein ,,verdndertes® Méannlichkeitsbild sich als
»Nebenprodukt“ in einigen Bereichen ergeben hat.

Die Bilder, die Jungen aus den Medien, vielleicht von zu Hause, aus der Schule oder auch vom eigenen Ver-
halten kennen, finden sie in den Schulwerken wieder. Hypothetisch ist zu formulieren, dass diese bekannten
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Bilder, da sie auf gewohnte innere Strukturen treffen, evtl. eher bestitigt, als neue verinnerlicht werden. Fiir
Jungen ist es also vermutlich weiterhin schwierig, Vorstellungen von ,,verdnderter Mannlichkeit zu entwickeln,
wenn ihnen reale Vorbilder fehlen und sich Bilder aus — in Schule und Freizeit rezipierten und konsumierten —
Medien nur allzu sehr gleichen. Das gilt auch fiir Méddchen, deren Bild von Ménnlichkeit sich ebenfalls formt
und festigt, was sich in ihren Erwartungen und Haltungen, wie ein ,richtiger Mann sein muss und wie sie selbst
als Madchen oder Frau sein miissen, ausdriickt.

Verdnderung im Ménnerbild ist dringend nétig, das wurde im ersten und zweiten Teil der Arbeit deutlich.
»Veranderte” Ménnlichkeit in der Schule zu integrieren, stellt Forderungen an verschiedene Bereiche der Schul-
welt. Fir alle Bereiche ist zusammenfassend festzuhalten, dass die Beriicksichtigung von Jungen unter ge-
schlechterdemokratischen Aspekten als piddagogisches Prinzip verstanden sein muss. Die Entwicklung von Kri-
terien, basierend auf der Analyse hat ergeben, dass ein geschlechterdemokratischer integrierter Sachunterricht
voraussetzt:

e Lehrkrifte, die durch eine Vorbereitung und Begleitung durch die Aus- und Weiterbildung und die personli-
che Beschiftigung fiir die Geschlechter- insbesondere fiir die Jungenperspektive sensibilisiert sind und Wis-
sen mitbringen.

e Unterrichtsmaterial, das Verdnderungen im Geschlechterverhéltnis in Abbildung und Sprache umsetzt.

e Schule, die Demokratie als Grundsatz erkldrt und den Begriff um die Geschlechterperspektive erweitert,
sowie das Schulleben danach gestaltet.

e  Zuletzt bedarf es eines Sachunterrichts, der in Didaktik und Methodik das Ziel verfolgt, jedem Schiiler und
jeder Schiilerin eine Entwicklung zu ermdglichen, die alle Tiiren menschlicher Entfaltung offen hilt und ei-
ne Personlichkeitsentwicklung jenseits tradierter Ménnlichkeits- oder Weiblichkeitsbilder méglich macht,
die nicht auf die Abwertung anderer angewiesen ist.

Eine zweiwdchige Unterrichtseinheit im Sachunterricht zum Thema ,,Jungen und Midchen sind verschieden®
kann dem Anspruch und der Bedingung nicht gerecht werden. Es gilt umfassendere Bedingungen zu schaffen,
die es ermdglichen ein ,,verdndertes* Mannlichkeitsbild in das Schulleben und deren Organisation zu integrieren.
Die vorliegende Arbeit hat in dieser Hinsicht versucht Anregungen zu geben. Sie ist jedoch als Appell an Wis-
senschaft und Forschung zu verstehen, sich diesen Fragen zu widmen.

Es gibt zu wenig Literatur, die sich mit der Jungen- und Ménnerseite des Geschlechterverhiltnisses in der Pa-
dagogik beschéftigt. Literatur, die sich ausdriicklich mit Méannlichkeit und Sachunterricht auseinandersetzt, ist
kaum verdffentlicht.

Gerade fiir den Sachunterricht, der wie in der Arbeit dargestellt in erster Linie kein Buchunterricht ist, bend-
tigt es des Weiteren empirische Untersuchungen vom praktischen Unterricht. Hat ein geschlechterdemokrati-
sches Bewusstsein in den Kopfen der Lehrkrifte und in den Schulen Einzug gehalten? Wie und welche Bilder
von Miénnlichkeit und Weiblichkeit werden in der Realitdt von Lehrerlnnen im taglichen Unterricht vermittelt?
Ohne derartige empirische Befunde bleiben die entwickelten theoretische Kriterien einer ,,veranderten* Ménn-
lichkeit fiir einen geschlechterdemokratischen integrierten Sachunterricht ohne praktischen Bezug.

Um Jungen und auch Médchen eine Entwicklung nach ihren Wiinschen zu ermdglichen, bedarf es also end-
lich einer intensiveren Beschiftigung der Pddagogik, insbesondere der Didaktik des Sachunterrichts, mit der
Geschlechterfrage und besonders mit der Jungenperspektive.

Es wire zudem wiinschenswert, angehende Lehrer und Lehrerinnen noch in der Ausbildung fiir diese Per-
spektiven zu sensibilisieren und somit eine geschlechterdemokratische Haltung zur Normalitit zu machen. Die
LehrerInnen sind es, die Kindern in der Schule helfen konnen, verdnderte Haltungen aufzubauen und somit dazu
beizutragen, dass die Frage nach dem Geschlecht in den zukiinftigen Generationen der Frage nach dem Men-
schen weicht.

Erst wenn die fragenden Blicke von zukiinftigen Sachunterrichtslehrenden, gepaart mit einem Hochziehen der
Augenbrauen, als Reaktionen auf die Begriffe ‘,,verdnderte” Mannlichkeit’ und ‘Geschlechterdemokratie’, auf-
horen, geht der Weg, denke ich, in die richtige Richtung.
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