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1. Einleitung

Vielfalt ermoglicht sich selbst lebendiger zu fiihlen in der Wahrnehmung dessen, was andere

leben.”

Die Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen erscheint bunt und in jeder Hinsicht vielféltig.
Besonders diese jungen Menschen sind gefordert, ihren eigenen Weg zu finden und aus der
Vielfalt an Moglichkeiten passende Lebenskonzepte fiir sich auszuwdhlen. Auch die
Umsténde, in denen die jungen Menschen aufwachsen, prisentieren sich &duflerst divers. Oft
haben sie nicht nur eine unterschiedliche soziale oder ethnische Herkunft, sondern leben in
unterschiedlichsten Familien- und Lebenskonstellationen zusammen, wie z.B. mit ihrem
alleinerziehenden Vater oder ihrer Mutter, in einer Wohngemeinschaft, mit ihren Eltern und
Geschwistern, bei den GroBeltern, mit ihrer Mutter und deren Lebensgefdhrtin, in einer
Patchwork-Familie, in einer betreuten Jugend- und Wohngemeinschaft u.A. Obwohl die
Lebenswelten der Kinder und Jugendlichen oft so anders aussehen, werden in der
padagogischen Praxis meist ausschlieBlich Heteronormen und ,,normale Lebensweisen® wie
etwa die der heterosexuellen Logik folgenden Kernfamilie reproduziert, ein Faktum, das

bewirkt, dass die Lebensrealitét vieler Schiiler innen ignoriert wird.

Die fortschreitende mediale Prdsenz von homo-, bi- und transsexuellen Personen, die
eingetragene Partnerschaft und auch das Outing vieler prominenter Personlichkeiten lassen
vordergriindig darauf schlieen, dass sexuelle Diversitdt bereits gesellschaftlich salonfédhig ist
und keiner besonderen Aufmerksamkeit bedarf, aber dennoch ist Diskriminierung nach wie
vor im Alltagsleben vieler in queeren Kontexten lebenden Menschen prisent. Heute
verstecken immer noch viele Individuen ganz bewusst ihre sexuelle Identitdt, um
Anfeindungen, Ausgrenzung und auch Gewalt durch andere Personen zu vermeiden. Die sich
daraus ergebenden Einschrinkungen betroffener Personen liegen auf der Hand und finden
sich in zahlreichen Studien wieder, wie z.B. auch in einer Studie von Martin Ploderl, Gregor
Faistauer und Reinhold Fartacek?, die die Bedingungen, die homo- oder bisexuelle

Jugendliche an 6sterreichischen Schulen vorfinden, untersucht. Diese soll nun kurz vorgestellt

! Hartmann, Jutta: Vielfaltige Lebensweisen. Dynamisierungen in der Triade Geschlecht — Sexualitat
Lebensform. Kritisch-dekonstruktive Perspektiven fiir die Pddagogik. Leske+Budrich: Opladen. 2002. S.121

2 Ploderl, Martin/Faistauer, Gregor/Fartacek, Reinhold: The Contribution of School to the Feeling of Acceptance
and the Risk of Suicide Attempts among Austrian Gay and Bisexual Males. In: Journal of Homosexuality. 2010.
S.819-841
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werden, um einen Eindruck zu gewinnen, welche Erfahrungen Jugendliche mitunter im Laufe
ihrer Schulzeit erleben. Ich habe diese Studie ausgewahlt, da sie sich konkret mit dem Faktor

Schule und den Auswirkungen der an diesem Ort existierenden Bedingungen beschiftigt.

The Contribution of School to the Feeling of Acceptance and the Risk of Suicide Attempts
among Austrian Gay and Bisexual Males ist eine Studie, die mit in queeren Kontexten
lebenden, ménnlichen Jugendlichen durchgefiihrt wurde, um herauszufinden, welchen
Einfluss Schule auf ihr Gefiihl von Wertschitzung besitzt. Zudem wurde ermittelt, wie sich
Erfahrungen, die Schiiler aufgrund ihrer sexuellen Orientierung im Laufe ihrer Schulbahn
machen, auf das Risiko Selbstmord zu begehen, auswirken. Martin Ploderl, Gregor Faistauer
und Reinhold Fartacek fiihrten dazu 2007 auf der Internetplattform gayromeo.com eine
Online-Studie mit 468 Osterreichischen homo- oder bisexuellen Minnern durch. Die
teilnehmenden Personen waren zwischen 18 und 45 Jahre alt und ein Drittel aller Befragten
lebte in der Bundeshauptstadt Wien. 89% der Befragten gab an, homosexuell zu sein, 10%
klassifizierte sich als bisexuell und 1% war sich der eigenen Orientierung unsicher. Auf die
Frage, ob sie schon einmal einen Selbstmordversuch unternommen hitten, antworteten 18%
mit Ja. Von diesen 18% wiederum gaben 44% an, dass schwere Zeiten in der Schule aufgrund
threr Homo- oder Bisexualitit die Entscheidung, Selbstmord zu begehen, mitbeeinflusst
hitten. Der GrofBteil der Fragebogenteilnehmer (69%) war in seiner Schulzeit nicht geoutet,
weil die Jugendlichen sich vor verbalen Angriffen ihrer Mitschiiler innen fiirchteten (an erster
Stelle genannt), aus Scham, aus Angst vor den Reaktionen ihrer Eltern, weil sie sich ihrer
sexuellen Orientierung noch nicht bewusst waren, aus Angst vor korperlicher Gewalt und aus
Angst vor den Reaktionen ihrer Lehrer innen. Vielféltige Lebensweisen wurden nur bei etwa
einem Drittel aller Befragten in der Schule zumindest einmal angesprochen, wobei ungefahr
zwel Drittel angaben, dass sie sich das ausdriicklich gewiinscht hitten. Die Ergebnisse der
Studie zeigten, dass es mehrere Schutzfaktoren gibt, die das Risiko von Diskriminierungen

reduzieren:

e cin grof} angelegtes Coming-Out (gegeniiber den meisten in der Schule involvierten
Personen)

e positive hypothetische Reaktionen auf ein Coming-Out

e positive aktuelle Reaktionen auf ein Coming-Out von Gleichaltrigen

¢ mangelnde Erfahrung mit Homophobie

e gleichaltrige Ansprechpartner innen zu haben, mit denen man sich {ber
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Homosexualitat unterhalten kann

Neben den bereits genannten Schutzfaktoren gibt es weitere, die durch die Lehrpersonen oder

die Schule selbst positiv beeinflusst werden kénnen:

ein hohes Bildungsniveau

die Priasenz offen homosexuell lebender Schiiler innen und Lehrpersonen
Interventionen des Lehrpersonals sobald es zu personlich gerichteten homophoben
Ubergriffen kommt

die Moglichkeit, jemanden an der Schule zu haben, mit dem man iiber Sexualitét
sprechen kann

Biicher iiber Homosexualitét in der Schulbibliothek zu finden

und dass Homosexualitit auch tatsdchlich im Klassenzimmer diskutiert wird

Im Hinblick auf die Relevanz einer Reprisentierung von Vielfalt widmet sich die vorliegende

Arbeit der Frage, was Lehrende im Zuge des Deutschunterrichts dazu beitragen konnen,

Kindern und Jugendlichen Vielfalt in einem positiven Kontext ndher zu bringen. Vielfalt soll

als Ressource erlebbar gemacht werden, die es uns ermoglicht, eine differenzierte Sicht auf

uns selbst zu erlangen und die gleichzeitig die Wahrnehmung fiir die Belange anderer

Personen, unsere Empathiefdahigkeit, schirft.

Die zentralen Fragestellungen dieser Diplomarbeit lauten:

7
A X4

K/

Was sind die derzeit giiltigen rechtlichen Grundlagen, Bildungs- und Lehrplanziele,
Bedingungen und Voraussetzungen, die den Referenzrahmen fiir die piddagogische
Umsetzung von queeren Themen in Osterreich bilden?

Wie konnen Lehrpersonen im Deutschunterricht Schiiler innen dazu sensibilisieren,
die Vielfalt menschlicher Lebensformen als gleichwertig zu betrachten, Homo-, Bi-
und Transsexualitit als weiteren mdglichen Lebensformen vorurteilsfrei zu begegnen
und welche Moglichkeiten bieten sich im Umgang mit literarischen Texten an, um
Diskriminierungen und Stigmatisierungen sichtbar zu machen und kritisch zu
hinterfragen?

Wie konnte ein Literaturunterricht aussehen, der auch queere Lebensweisen

thematisiert, um die Schiiler innen ,,gender- und diversity-kompetent* handlungsfahig
7



zu machen?

Es ist mir ein Anliegen, herauszufinden, wie man mit sexueller Diversitit und queeren
Lebensweisen im Deutschunterricht umgehen kann, sodass Schiiler innen die Chance
erhalten, sich kritisch mit Begriffen wie ,,Normalitit®, ,, Heterosexualitédt®, ,,Homosexualitéit*,
,Geschlecht* u. A. auseinanderzusetzen. Zum einen sollen grundsitzlich Wege aufgezeigt
werden, Vorurteile beziiglich queeren Lebensweisen abzubauen, Diskriminierungen und
Stigmatisierungen vorzubeugen und Homophobie und Ausgrenzung zu verringern. Zum
anderen geht es darum, Schiiler innen zu stirken, deren sexuelle Identitdt sich in einem

Widerspruch zu einer heteronormativen Ordnung befindet.

Zur methodischen Herangehensweise an das Thema mdchte ich hier die wesentlichen Schritte

kurz zusammenfassen und einen Uberblick zu den Inhalten geben.

Vorausschickend werde ich die wichtigsten theoretischen Grundlagen vorstellen, die fiir die
Entwicklung einer Didaktik der Vielfalt fiir das Unterrichtsfach Deutsch maligeblich sind. Es

werden relevante Grundbegriffe und Themenbereiche vorgestellt und definiert.

Neben vorrangig pddagogischen Konzepten mochte ich an dieser Stelle auch auf Gender
Studies und Queer Theory eingehen, da diese aufgrund ihres dekonstruierenden Umgangs mit
Begriffskategorien wie Geschlecht, Rasse oder Sexualitét zentrale Gedanken fiir eine Didaktik
der Vielfalt beisteuern. Im pddagogischen Forschungskontext orientiere ich mich

hauptséchlich an vier Ansitzen, die Vielfalt in den Mittelpunkt ihrer Uberlegungen stellen.

Annedore Prengels Pddagogik der Vielfalt betont die Verschiedenheit von Menschen und das
meist verkannte Potential, das sich aufgrund dieser Vielfalt fiir die Gesellschaft und den
Einzelnen ergibt. Einen innovativen Ansatz fiir antidiskriminierende Bildungsarbeit stellt der
Anti-Bias-Ansatz dar. Dieser richtet sich gegen jegliche Form der Ausgrenzung und
Herabsetzung von Menschen aufgrund des Geschlechts, der sexuellen Orientierung, der
sozialen Schicht, der korperlichen oder geistigen Gesundheit und/oder ethnischer Merkmale.
Die  Berliner Bildungseinrichtung  KomBi  entwickelte ein  Konzept  der
Lebensformenpidagogik, indem vielfdltige Lebensweisen Anerkennung und Wertschitzung
erhalten und Vielfalt als Bereicherung aufgefasst wird. Schwerpunkte werden hier vor allem

bei den Kategorien sexuelle Identitdt und Geschlecht gesetzt. Jutta Hartmann plédiert in ihrem
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Konzept der vielfidltigen Lebensweisen fiir eine Dekonstruktion bestehender
Normalititsstrukturen, die der Vielféltigkeit menschlicher Lebensweisen nicht gerecht

werden.

In einem nichsten Schritt werde ich wesentliche rechtliche Grundlagen, die den
Referenzrahmen fiir eine pidagogische Arbeit im Sinne von Vielfalt in Osterreich bilden und
von der unantastbaren Wiirde des Menschen ausgehen, herausnehmen und tiberpriifen, ob sich

hier Anregungen fiir eine Behandlung von queeren Thematiken im Unterricht finden lassen.

Inwieweit auf dem Osterreichischen Bildungssektor bereits auf Diversititskategorien wie
sexuelle Orientierung eingegangen wird, bzw. diese auch in bildungsrelevanten Richtlinien

oder Prinzipien Platz finden, werde ich im vierten Kapitel untersuchen.

Danach soll geklért werden, welche Grundvoraussetzungen fiir eine Didaktik der Vielfalt und

deren Umsetzung im Unterricht gegeben sein miissen.

Gedanken zur Didaktik und Methodik sollen zeigen, wie man im literarischen Unterricht mit
Diversitdt umgehen kann. Ich werde an dieser Stelle versuchen, Aufgaben, Funktionen und

Ziele eines queeren Literaturunterrichts zu formulieren.

Welche Chancen sich im Literaturunterricht bieten, um queere Thematiken in Texten
aufzugreifen, werde ich anhand zweier literarischer Werke exemplarisch zeigen. Die beiden
von mir gewdhlten Werke, Middlesex von Jeffrey Eugenides und Die Verwirrungen des
Zoglings Torlefs von Robert Musil eignen sich einerseits flir eine eingehende Beschiftigung
mit diversen (Geschlechts-) Identititen und handeln andererseits von der filir alle
Heranwachsenden problematischen Zeit und den ,Verwirrungen® der eigenen

Identititsfindung, auch dem eigenen sexuellen Ausgerichtetsein.



2. Begriffliche und theoretische Ansitze einer Didaktik der
Vielfalt

Der Bildungsbegriff als solcher unterlag und unterliegt nach wie vor dem gesellschaftlichen
Wandel mit all seinen gesellschaftspolitischen, sozio-6konomischen, kulturellen und
bildungstheoretisch-wissenschaftlichen Faktoren und ist in seiner Definition auch immer
wieder gezielt nationalen Zielen und ideologischen Einflissen ausgesetzt. Die Anspriiche, die
man z.B. im Zeitalter der Aufklarung oder bis Mitte des 19. Jahrhunderts an Bildung
herantrug, unterscheiden sich in vielen Punkten ganz wesentlich wvon heutigen
bildungstheoretischen Modellen mit ihrem stets verbindlichen Anspruch auf Umsetzung in die

Praxis. Schule wurde immer in ihrer Doppelfunktion ,,Bildung und Erziehung* gesehen.

Der Begriff ,,Bildung* leitet sich vom althochdeutschen Wort ,,bilidunga* ab, was so viel wie
,,Bildnis, Abbild, Vorstellung, Vorstellungskraft* bedeutet.®> Um beim Wortstamm zu bleiben:
Bild, Vorbild, Abbild, Gebilde, Ausbildung, Umbildung usw. — die Bedeutung des Wortes
weist sowohl auf ein Entstehen, einen Prozess, ein aktives Tun, aber auch auf ein Werden mit
einem Ergebnis (Bild, Gebilde, Abbild usw.) hin. Der Begriff Bildung bezieht sich demnach
auf den Prozess ,,sich bilden* und auch auf den Zustand ,,gebildet sein“. Das Verbum ,,bilden*
in seiner pddagogischen Bedeutung ist gleichzusetzen mit ,belehren, erziehen, aufkléren,
lernen, unterrichten®. Bildungstheorien sehen als Ausdruck von Bildung das reflektierte
Verhiltnis zu sich, zum oder zur Anderen und zur Welt allgemein. In der heutigen Zeit steht
ein ganzheitlicher Bildungsbegriff im Vordergrund, der auch personale und soziale

Kompetenzen erweitern soll.*

Klafki will in seinen ,,Neuen Studien zur Bildungstheorie und Didaktik* den Bildungsbegriff
als ,,nach vorne hin offen*® verstanden wissen. In seiner Auffassung umfasst Bildung die
Einsicht, ,,ein Hochstmal} an Gemeinsamkeiten anzustreben, andererseits aber doch immer die
Moglichkeit zu unterschiedlichen und kontroversen Auffassungen, Problemldsungsversuchen,

Lebensentwiirfen zu gewihrleisten und zu Verteidigen“.6

% vgl. Splett, Jochen: Althochdeutsches Wérterbuch. Band 1, 1. Walter de Gruyter: Berlin. 1993. S.61

* vgl. Klafki, Wolfgang: Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Beltz Verlag: Weinheim und Basel.
2007. S.27 ff.

® ebd. S.52

®ebd. S.52
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Er sieht Bildung im Kontext von drei Grundféhigkeiten:

Bildung muB [im Original] m.E. heute als selbsttitig erarbeiteter und personal verantworteter

Zusammenhang dreier Grundfahigkeiten verstanden werden:

- als die Fahigkeit zur Selbstbestimmung jedes einzelnen iiber seine individuellen Lebensbeziehungen
und Sinndeutungen zwischenmenschlicher, beruflicher, ethischer, religiéser Art;

- als Mitbestimmungsfahigkeit, insofern jeder Anspruch, Mdoglichkeit und Verantwortung fiir die
Gestaltung unserer gemeinsamen kulturellen, gesellschaftlichen und politischen Verhéltnisse hat;

- als Solidarititsfahigkeit, insofern der eigene Anspruch auf Selbst- und Mitbestimmung nur
gerechtfertigt werden kann, wenn er nicht nur mit Anerkennung, sondern mit dem Einsatz fiir
diejenigen und dem Zusammenschlul mit ihnen verbunden ist, denen eben solche Selbst- und
Mitbestimmungsmdéglichkeiten — aufgrund  gesellschaftlicher  Verhiltnisse, = Unterprivilegierung,

politischer Einschrinkungen oder Unterdriickungen vorenthalten oder begrenzt werden.’

Sein integratives Konzept kritisch-konstruktiver Didaktik (kritisch im Sinne von Befdhigung
zu wachsender Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritétsfahigkeit; konstruktiv
hinsichtlich Praxisbezug, Handlungs-, Gestaltungs- und Verdnderungsinteresse) pladiert flir
eine Allgemeinbildung, die die Konzentration auf epochaltypische Schliisselprobleme® der
Gegenwart und moglichen Zukunft lenkt wie z.B. die Friedensfrage, die Umweltfrage, die
gesellschaftlich produzierte Ungleichheit, die Gefahren und Moglichkeiten der neuen

technischen Steuerungs-, Informations- und Kommunikationsmedien und

(...) ein flinftes Schliisselproblem, bei dem die Subjektivitdt des einzelnen und das Phdnomen der Ich-
Du-Beziehung ins Zentrum der Betrachtung riicken: die Erfahrung der Liebe, der menschlichen
Sexualitét, des Verhéltnisses zwischen den Geschlechtern oder aber gleichgeschlechtlicher Beziehungen
— jeweils in der Spannung zwischen individuellem Gliicksanspruch, zwischenmenschlicher

Verantwortung und der Anerkennung des bzw. der jeweils Anderen.®

Dieses von ithm genannte flinfte Schliisselproblem als Bildungsinhalt — das Verhéltnis
zwischen den Geschlechtern oder aber gleichgeschlechtlicher Beziehungen im Spannungsfeld
zwischen personlichem Gliicksanspruch, zwischenmenschlicher Verantwortung und der
Anerkennung des/der Anderen — im Sinne einer Didaktik der Vielfalt in Unterrichtsprozessen

zum Thema zu machen, ist Kernpunkt meiner Arbeit.

" Klafki, Wolfgang: Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Beltz Verlag: Weinheim und Basel. 2007.
S.52

® ebd. S.56 ff.

® ebd. S.60
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Er vertritt dabei den Grundgedanken des exemplarischen Lehrens und Lernens, das zu

weiterwirkenden Erkenntnissen, Féhigkeiten und Einstellungen fiihren soll:

Der Lernende gewinnt iber das an Besonderem erarbeitete Allgemeine Einsicht in einen
Zusammenhang, einen Aspekt, eine Dimension seiner naturhaften und/oder kulturell-gesellschaftlich-
politischen Wirklichkeit, und zugleich damit gewinnt er eine ihm bisher nicht verfiigbare neue

Strukturierungsmoglichkeit, eine Zugangsweise, eine Losungsstrategie, eine Handlungsperspektive. ™

In diesem Zusammenhang verweist auch er auf die entsprechende Realisierung und das Wie
der Umsetzung, indem er Lehrer innenfortbildung, Curriculum-Kommissionen und vor allem
die Erziehungswissenschaft auffordert, entsprechende Verdnderungsprozesse einzuleiten.

Auch diese Punkte niher zu durchleuchten ist Gegenstand meiner Betrachtungen.

Manuela Glaboniat und Werner Wintersteiner stellen die These auf, dass die momentane
Bildungspolitik Bildung sehr eng fasst. So sei Bildung mittlerweile primir an wirtschaftliche
Fragestellungen und Interessen gekoppelt, wodurch der Bildungsbegriff vor allem auf die
Ausbildung von Fahigkeiten reduziert wird, die fiir das spitere Berufsleben der Kinder und
Jugendlichen von Bedeutung sind.'’ Dieser Kritik der Formung von Spezialist innen in
vorwiegend leistungsorientiertem Unterricht schlieBe ich mich an, denn diese Formung ist auf
die Zuteilung von sozialen Chancen ausgerichtet, weniger auf die Vermittlung demokratischer
Grundwerte und die Achtung von Menschenrechten. Eine derartig gewichtete Bildung ist
zudem Normen unterworfen, die die bestehenden Machtverhéltnisse weiter sichern sollen. Die
Vorbereitung von Schiiler innen auf die sie erwartende Arbeitswelt ist eine wichtige Aufgabe,
aber langst nicht die einzige Verantwortung der Lehrpersonen. Genauso zentral erscheint mir
auch der Gedanke, Schiiler innen zu vermitteln, dass Bildung ein Wert fiir sich ist, dass
Selbstbildung einen Prozess darstellt und dass die durch Bildung erworbenen Kenntnisse und
Fahigkeiten ein Gut sind, das sich positiv auf Identitdt und Selbstbewusstsein auswirken und
den eigenen Gliicksanspruch entwickeln kann. Allumfassende Bildung muss und darf den
Anspruch erheben, ganzheitlich zu sein. Eine Didaktik der Vielfalt nimmt diese ganzheitliche
Bildung in den Blick und versteht ihre Aufgaben auf mehreren Ebenen, wie z.B. auf sozialer,

gesellschaftspolitischer, kultureller, pddagogischer und wissenschaftlicher Ebene.

10 Klafki, Wolfgang: Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Beltz Verlag: Weinheim und Basel. 2007.
S.144

1 ygl. Glaboniat, Manuela/Wintersteiner, Werner: Wir sind, was wir tun. In: Glaboniat, Manuela/Rastner, Eva
Maria/Wintersteiner, Werner: ,,Wir sind, was wir tun.“ Deutschdidaktik und Deutschunterricht vor neuen
Herausforderungen. Studienverlag Ges.m.b.H.: Innsbruck. 2007. S.11
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Die oben erwidhnten Begriffe epochaltypische Schliisselprobleme, in die Zukunft hinein
wandelbare Probleme der Gegenwart, exemplarisches Lehren und Lernen in der Schule und
der individuelle Gliicksanspruch scheinen meines Erachtens in hohem MafBle mit dem
Anspruch und den Zielvorstellungen dieser Arbeit, einer Umsetzung von Didaktik der
Vielfalt, zu korrelieren.

Didaktik — abgeleitet vom griechischen Wort didaskein ,,lehren**?

— beschiftigt sich im
engeren Sinn mit der Theorie des Unterrichts also des Lehrens, im weiteren Sinne mit der

Theorie und Praxis des Lehrens und Lernens.

Eine ndhere Bestimmung des Begriffs trifft Klatki wie folgt:

Es sind vor allem Aspekte der konsequenten, unter Verwendung wissenschaftlicher Hilfsmittel
vollzogenen oder mindestens unterstiitzten Planung, der Durchfilhrung und der Auswertung
(Uberpriifung, Evaluation) von unterschiedlichen Vorentwiirfen (Gesamt- oder Fach-Lehrpline,
Richtlinien, Unterrichtseinheiten, Lehr-Lern-Materialien-Systeme), sei es mit weitgehenden
Festlegungen des Zusammenhangs zwischen Zielen, Inhalten, Medien, Methoden (,,geschlossene
Curricula®), sei es im Sinne eher offener Empfehlungen/Angebote/Anregungen/Beispiele (,,offene

Curricula®).®®

Die auf bestimmte Bereiche, Féchergruppen (z.B. naturwissenschaftliche) oder
Einzeldisziplinen (z.B. Geschichte, Deutsch) abzielende Didaktik wird gemeinhin als
Fachdidaktik bezeichnet,14 so auch im Kontext mit Literaturunterricht, auf die ich im
Zusammenhang mit Literaturdidaktik unter Einbeziehung von vielfdltigen Lebensweisen noch

nédher eingehen werde.

2.1. Gender Studies

In den Gender Studies geht es um eine wissenschaftliche Analyse der Erzeugung, der
Relevanz, der Geschichte und der Praxis der Geschlechterdifferenz. Es wird erforscht, wie die

Beziehungen innerhalb der Kategorien Mann und Frau aussehen und welche Differenzen hier

12 Kluge, Friedrich: Etymologisches Woérterbuch der deutschen Sprache. Walter de Gruyter: Berlin; New York.
2002. S.198

3 Klafki, Wolfgang: Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Beltz Verlag: Weinheim und Basel. 2007.
S.94

Y ygl. ebd. S.94
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in gesellschaftlichen, politischen, wirtschaftlichen und philosophischen Kontexten
auftauchen. Untersucht werden Geschlechterverhéltnisse, worunter man die Art und Weise,
wie Beziehungen zwischen Minnern und Frauen auf institutioneller Ebene verankert sind,
versteht. Geschlechterverhdltnisse sind konstruiert (durch Diskurse), gemacht (durch
Interaktionen) und geworden (durch den Verlauf der Geschichte und gesellschaftliche

Strukturen).™

Angesichts der sozialen, politischen, gesellschaftlichen Unterschiede, die zwischen Méannern
und Frauen gezogen werden, entlarven die Gender Studies Geschlecht als
»Strukturkategorie®, die Machtverhiltnisse auf der Grundlage von Geschlechtszugehorigkeit
widerspiegelt. Geschlecht wird zum ,sozialen Platzanweiser und entscheidet dariiber,
welchen Status und welche Lebens- und Berufschancen ein Individuum vermutlich zu
erwarten hat. Die ersten Frauenbewegungen zielten darauf ab, Gleichheit und Anerkennung in
der Erwerbsarbeit fiir Frauen zu erreichen und Kritik am Kapitalismus zu iiben, da ohne die
unsichtbare, unbezahlte Hausarbeit der Frauen Erwerbsarbeit gar nicht méglich wire.*® In
neueren Diskursen riicken, zusétzlich zu den Fragen der Arbeitsteilung, Eigentums- und
Rechtsverhiltnisse, sowie  die sich  daraus  ergebenden  unterschiedlichen

Handlungsbedingungen fiir Frauen und Ménner, stirker in den Vordergrund.*’

Aus Sicht von Soziologinnen wie Gudrun-Axeli Knapp, Helga Kriiger und Angelika Wetterer
besitzen Gender Studies auch in der Gegenwart ihre Relevanz, da man von ,,der Norm der

«18 schlieBen kénne. Aus diesem Grund

Gleichberechtigung [nicht] auf faktische Gleichheit
miissen feministische Macht- und Herrschaftsanalysen sich darum bemiihen, Aufschluss zu
geben ,iiber die strukturellen Voraussetzungen, die dazu fiihren, daBl es durch Prozesse
sozialen Wandels hindurch nach wie vor zu systematischen Stratifikationsphdnomenen
zwischen den Geschlechtern kommt.“® Auch wenn Machtmechanismen nicht mehr so
offensichtlich sind, sondern eher unterschwellig wirken, bedeutet dies nicht, dass eine
faktische Gleichstellung erreicht ist, so werden auch Mianner mittlerweile zunehmend von

Ausschliissen aus dem Arbeitsmarkt (Stichwort Quotenregelung) bedroht.

5 vgl. Degele, Nina: Gender/Queer Studies. Eine Einfiihrung. Wilhelm Fink Verlag: Paderborn. 2008. S.61 ff.

1% ygl. ebd. S.60 ff.

7 vgl. Knapp, Gudrun-Axeli: Macht und Geschlecht. Neuere Entwicklungen in der feministischen Macht- und
Herrschaftsdiskussion. In: Knapp, Gudrun-Axeli/Wetterer, Angelika (Hg.): Traditionen Briiche. Entwicklungen
feministischer Theorie. Kore Verlag: Freiburg. 1992. S.298

'8 Degele, Nina: Gender/Queer Studies. Eine Einfiihrung. Wilhelm Fink Verlag: Paderborn. 2008. S.73

9 Knapp, Gudrun-Axeli: Macht und Geschlecht. Neuere Entwicklungen in der feministischen Macht- und
Herrschaftsdiskussion. In: Knapp, Gudrun-Axeli/Wetterer, Angelika (Hg.): Traditionen Briiche. Entwicklungen
feministischer Theorie. Kore Verlag: Freiburg. 1992. S.292 f.

14



Als eine der wichtigsten Wegbereiterinnen der Gender Studies gilt Simone de Beauvoir. In
ithrem Werk ,,Das andere Geschlecht®, einem Meilenstein der feministischen Literatur, tatigt
sie den beriihmten und oft zitierten Ausspruch: ,,Man kommt nicht als Frau zur Welt, man
wird es.“?° Mit dieser Einschitzung teilt sie eine der zentralen Annahmen der Gender Studies,
dass Geschlecht konstruiert ist und keineswegs als natiirliche Kategorie aufgefasst werden
kann. Im Allgemeinen wird Geschlecht als Unterscheidungsmerkmal von Individuen jedoch

kaum hinterfragt, wie Jutta Hartmann feststellt:

Die Einteilung aller Menschen in Frauen und Ménner scheint banal und eine der groBten
Selbstversténdlichkeiten zu sein. Im sozialen Alltag wird die Existenz zweier Geschlechter in der Regel

nicht fiir erklirungsbediirftig gehalten. Sie gilt als von Natur aus gegeben.?

Gender Studies stellen nun diese angebliche Natiirlichkeit von Geschlecht in Frage und
treffen eine Unterscheidung zwischen sex und gender. Unter sex wird das biologische,
anatomische Geschlecht verstanden, also die angeborenen priméren und sekundéren
Geschlechtsteile eines jeden Menschen. Mit der Unterscheidung in gender rekurrieren die
Gender Studies auf die soziale Komponente von Geschlechterdifferenzen (soziale Formung
von Geschlecht hinsichtlich Identitit, Rolle und Wahrnehmung) und verweisen auf die
soziokulturelle Gewachsenheit des Geschlechtsbegriffes, auf seine Konstruiertheit und die

sich daraus ergebende Dynamik flexibler Geschlechtsidentitdten:

Wenn der Begriff ,,Geschlechtsidentitdt die kulturellen Bedeutungen bezeichnet, die der sexuell
bestimmte Korper (sexed body) annimmt, dann kann man von keiner Geschlechtsidentitét behaupten,
dal sie aus dem biologischen Geschlecht folgt. Treiben wir die Unterscheidung anatomisches
Geschlecht/Geschlechtsidentitdt bis an ihre logische Grenze, so deutet sie vielmehr auf eine
grundlegende Diskontinuitdt zwischen den sexuell bestimmten Korpern und den kulturell bedingten
Geschlechtsidentitdten hin. Setzen wir fiir einen Augenblick die Stabilitdt der sexuellen Binaritét
(binary sex) voraus, so folgt daraus weder, da3 das Konstrukt ,,Manner* ausschlieBlich dem ménnlichen

Kérper zukommt, noch daB die Kategorie ,,Frauen® nur weibliche Kérper meint.*

Zwischen sex und gender besteht also kein Kausalzusammenhang, so kann man aus der
verschiedenen Anatomie beider Geschlechter keine Begriindung fiir soziale Ungleichheit

finden, und gender entwickelt sich auch nicht natiirlich durch die Kategorie sex.

20 Beauvoir, Simone de: Das andere Geschlecht. Sitte und Sexus der Frau. Rowohlt: Reinbek. 1992. S.334

2l Hartmann, Jutta: Vielfiltige Lebensweisen. Dynamisierungen in der Triade Geschlecht — Sexualitat —
Lebensform. Kritisch-dekonstruktive Perspektiven fiir die Padagogik. Leske + Budrich: Opladen. 2002. S.59

22 Butler, Judith: Das Unbehagen der Geschlechter. Suhrkamp Verlag: Frankfurt. 1991. S.22f.
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Gender als Begriff ist etwa seit den 1970-er Jahren in feministischen Kontexten gebrduchlich.
Urspriinglich stammt er allerdings weder aus der Geschlechter- noch der Frauenforschung,
sondern aus dem medizinischen Kontext, in dem er eingefiihrt wurde, weil in der Behandlung
trans- und intersexueller Menschen offensichtlich wurde, dass sich aufgrund der Anatomie

von Individuen keine geschlechtstypisch erwarteten Verhaltensweisen ableiten lassen.

Doing Gender ist ein Analyseansatz, der sich aus kulturvergleichenden Studien wie der
ethnomethodologischen und phédnomenologischen Mikrosoziologie entwickelt hat.
Gesellschaft wird hier als ,,sinnvermittelndes Interaktionssystem* interpretiert, in dem Dinge
nicht so sind, wie sie ,,sind*, sondern so, wie die Gesellschaft sie hervorbringt und deutet.
Geschlecht (gender) ist somit ein Produkt gesellschaftlicher Konventionen und

Charaktereigenschaften von Mannern und Frauen sind kulturabhingig.

Stefan Hirschauer skizziert den soziologischen Begriff von Geschlecht, im Sinne eines Doing

Gender folgendermalfien:

Die Geschlechtszugehdrigkeit ist ein fortlaufender Prozess, eine interaktive Praxis der Darstellung und
Attribution, die ein Alltagswissen von den Strukturen sozialer Wirklichkeit reproduziert. Diese Praxis

ist kontingent und stranfillig, aber auch ,,selbstreparierend*.?>

Doing Gender setzt sich damit auseinander, wie die Prozesse aussehen, die zur Verfestigung
von gesellschaftlichen ,,Objektivititen filhren. Im Mittelpunkt des Interesses stehen
Interaktionen, in denen gender dargestellt und wahrgenommen wird und Vorurteile und
vermeintliche Selbstverstdndlichkeiten spiirbar sind. Letztendlich ist Geschlecht nicht etwas
iiber das man natiirlich verfiigt, sondern etwas, das man selbst produziert: ,,Statt Geschlecht
als Merkmal von Individuen zu Dbegreifen, streicht die interaktionistische
Geschlechterforschung den performativen Aspekt beziehungsweise die interaktive Leistung

bei der Konstruktion von Geschlecht heraus.“*

Doing Gender soll keineswegs bedeuten,
gesellschaftliche Rollenbilder ewig fortzusetzen. In einer direkten Auseinandersetzung mit
Rollenbildern gelingt es oft, diese zu hinterfragen und auch zu verdndern. Sobald man sich
der Konstruiertheit der Geschlechterdifferenz bewusst wird und die dahinter liegenden

Stereotypisierungen wahrnimmt, hat man die Chance, auch bewusst von einer Wiederholung

% Hirschauer, Stefan: Die soziale Fortpflanzung der Zweigeschlechtlichkeit. In: KdIner Zeitschrift fir Soziologie
und Sozialpsychologie. Jg. 46, Heft 4. 1994. S.670
# Degele, Nina: Gender/Queer Studies. Eine Einfilhrung. Wilhelm Fink Verlag: Paderborn. 2008. S.81
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einer Charakterisierung von Geschlecht abzusehen und eine Art ,,soziales Vergessen“25 zu

betreiben - man spricht hier von einer Praxis des Undoing Gender.”® So wird darauf
verzichtet, soziale Interaktionen, die Geschlechterdifferenz produzieren, zu reproduzieren, wie

Stefan Hirschauer beschreibt:

Aktualisierung oder Neutralisierung der Geschlechterdifferenz meint vielmehr das Aufgreifen oder
»Ruhenlassen* von (routineméBigen) Geschlechterunterscheidungen zu anderen Zeitpunkten (etwa zu
Beginn der Interaktion) und an anderen Orten (z.B. einem Krei3saal, oder — bei sexuellen Anspielungen

— intimen Situationen).?’

2010 wurde von einem Team rund um Renate Valentin eine Untersuchung durchgefiihrt, in
der Grundschullehrer innen in ganz Deutschland Kinder im Alter von zehn Jahren Aufsétze
mit dem Thema ,Warum ich gerne ein Junge bin, warum ich gerne ein Midchen bin®
schreiben lieBen, mit dem Ergebnis, dass diese Texte ldngst liberholt geglaubte Stereotypen
beinhalten.”® Trotz geringer Datenbasis (hundert Aufsitze) sind die Aussagen der Kinder fiir
Valentin, die sich seit iiber vierzig Jahren mit Denkweisen und Wahrnehmungswelten von
Kindern befasst, sehr aufschlussreich. Sie fiihrt das nicht nur auf Faktoren einer
geschlechtsspezifischen Erziehung oder die Vorbildwirkung traditioneller Rollen- und
Arbeitsteilung zuriick, sondern schitzt auch den Einfluss der Schule mit ihrem ,,heimlichen
Lehrplan® und hierarchischen Strukturen als mafigeblich fiir die Fortsetzung und Verstarkung

geschlechterstereotyper Interessen und Motivationen ein.

Es hat sich nicht viel daran gedndert, dass Jungs fiir ihre Fahigkeiten gelobt werden, Médchen hingegen
fiir angepasstes und braves Verhalten. Umgekehrt sorgt der heimliche Lehrplan dafiir, dass Jungen Tadel
vornehmlich in Bezug auf ihre Unordentlichkeit und Disziplinlosigkeit kassieren. Méadchen dagegen
ernten Tadel eher fiir schlechte Leistungen. Erbringen sie allerdings gute Noten, wird dies allgemein als
Resultat von Fleil und Anstrengung gewertet — etwas, das bei Jungs als Ergebnis ihres Koénnens

betrachtet wird. °

Die Auswirkungen eines solchen, von den meisten Lehrer innen unbewusst gesetzten

Feedbacks, sind vor allem fiir das Selbstbild von Frauen destruktiv. So fiihren laut Valentin

% vgl. Hirschauer, Stefan: Die soziale Fortpflanzung der Zweigeschlechtlichkeit. In: Kélner Zeitschrift fiir
Soziologie und Sozialpsychologie. Jg. 46, Heft 4. 1994. S.678

% ygl. http://www.genderkompetenz.info/genderkompetenz-2003-2010/gender/immer_relevant (16.6.2011)

2" Hirschauer, Stefan: Die soziale Fortpflanzung der Zweigeschlechtlichkeit. In: KoIner Zeitschrift fiir Soziologie
und Sozialpsychologie. Jg. 46, Heft 4. 1994. S.678

%8 vgl. Kerber, Bérbel: Typisch Méadchen? Typisch Jungs? In: Psychologie heute. Beltz Verlag 38. Jg./Heft 6 Juni
2011. S.26-29

#ebd. S.28
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Frauen ihre eigenen Erfolge eher auf gliickliche Umstdnde und Zufall zuriick, wohingegen
Minner sie mit Begabung und besonderen Féhigkeiten gleichsetzen. Im Falle von Misserfolg

verlauft die Attribuierung vice versa, wie die Psychologie heute weil3.

Ein Grund mehr, warum die Erkenntnisse der Gender Studies in der Schule ihren Einzug
finden miissen. Mit der Einfiihrung des Unterrichtsprinzips ,,Erziehung zur Gleichstellung von
Frauen und Minnern* wurde in Osterreich 1995 der Grundstein fiir eine geschlechtssensible
Péadagogik gelegt, deren Ziel es ist, der Diskriminierung von Frauen entgegenzuwirken. Um
die Umsetzung gendertheoretischer Uberlegungen in der schulischen Praxis zu gewihrleisten
wurde 1995 ein Rundschreiben aufgesetzt, das das neue Unterrichtsprinzip und seine Ziele
vorstellte. Lehrpersonen wurden demzufolge dazu angehalten, ,,Fragen der Gleichstellung der
Geschlechter verstérkt in den Lehrinhalten der Lehrpléne, im Unterricht, in den Schulbiichern
und sonstigen in Verwendung stehenden Unterrichtsmitteln zu beriicksichtigen sowie die

. . . . . .. 30
Diskussion an den Schulen uiber diese Themen zu intensivieren.

Die Ziele des neuen Unterrichtsprinzips verweisen auf den Handlungsbedarf, um
gesellschaftliche Anderung im Bereich der Diskriminierung auf Grund von Geschlecht zu

erreichen®’:

e Bewullitmachung von geschlechtsspezifischer Sozialisation durch Familie, Schule,
Medien und Arbeitswelt

e Wahrnehmung von Ursachen und Formen geschlechtsspezifischer Arbeitsteilung im
Privatbereich und in der Arbeitswelt

e Erkennen moglicher Beitrdge zur Tradierung und Verfestigung von Rollenklischees
durch Lehrinhalte, Unterrichtsmittel und Verhaltensweisen aller Schulpartner

e Bewullitmachen von alltiglichen Formen von Gewalt und Sexismus; Aufzeigen von
Moglichkeiten zur Priavention und Intervention

e Forderung der Bereitschaft zum Abbau von geschlechtsspezifischen Vorurteilen und
Benachteiligungen; Ausgleich von Defiziten in Bezug auf sozialkooperative

Verhaltensweisen und Selbstvertrauen

Eine Didaktik, die sich an den Erkenntnissen der Gender Studies orientiert, versucht

% http://www.bmukk.gv.at/ministerium/rs/1995_77.xml (7.6.2011)
1 vgl. ebd.
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Lehrinhalte so zu gestalten, dass Maddchen und Buben gleichermallen davon profitieren.

Zunichst ist es wichtig, Schiiler innen Lehr- und Lernunterlagen in einer gendergerechten
Sprache zur Verfligung zu stellen. Um dies zu gewéhrleisten brachte das Bundesministerium
fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur 1999 einen ,,Leitfaden zur Darstellung von Frauen und

Mainnern in Unterrichtsmitteln® heraus. Ziel dieses Leitfadens war es, dass:

e cine die Gleichstellung und Partnerschaft fordernde Darstellung der
Geschlechter erfolgt,

e geschlechtsspezifische Ungleichheiten und Benachteiligungen sowie
deren Ursachen aufgezeigt werden,

e fiir Méddchen und Buben positive Identifikationsmdglichkeiten hinsichtlich
eines verdnderten Rollenbildes geboten werden,

e Leistungen von Frauen den historischen Tatsachen oder gegenwértigen

Verhiltnissen entsprechend auch genannt werden®

Im Leitfaden werden fiir drei Themenbereiche (Verhalten, Lebensweisen — Arbeit —
Gesellschaft) Leitfragen formuliert, die die Lehrperson bei der Erstellung und Beurteilung
von Lehrmitteln bedenken soll. Anhand der Leitfragen konnen Unterrichtsmaterialien auf

Gendersensibilitét hin analysiert werden.

Auch fiir die Verwendung gendersensibler Sprache findet man auf der Seite des
Bildungsministeriums Anleitung und Hilfestellungen. Im 2002 erstellten Folder
,Geschlechtergerechtes Formulieren® werden die wichtigsten Prinzipien sprachlicher
Gleichbehandlung angefiihrt. Ob Lehrpersonen nun gendergerechte Sprache verwenden oder
nicht, bleibt ihnen allerdings selbst iiberlassen. Alle Hinweise zu genderberiicksichtigender
Sprache sind lediglich Empfehlungen, aber keine Weisungen. Eine verpflichtende Anwendung
eines gendergerechten Sprachgebrauchs fiir Lehrer innen ist, meines Erachtens, auch
besonders im Deutschunterricht, in dem auch Sprachreflexion eine wichtige Stellung

einnimmt, wichtig.

In einer gendersensiblen Didaktik gilt es, Lehrinhalte mit genderspezifischen Inhalten und
Perspektiven anzureichern, um laut Genderforschung bislang zu kurz gekommenen Inhalten

nun den ihnen gebiihrenden Platz zuzuweisen. Der traditionelle Kanon soll so um

% http://www.bmukk.gv.at/medienpool/10336/PDFzuPublD290.pdf (8.6.2011,5.3)
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genderrelevante Themen und Inhalte erweitert werden. Man spricht hier von einem

sogenannten ,,gender enrichment >,

Unterrichtsformen und Gruppenzusammensetzungen konnen reflektiert werden und es besteht
die Moglichkeit, die Bahnen eines koedukativen Unterrichts versuchsweise zu verlassen, um
Unterricht in geschlechtshomogenen Gruppen zu erproben. Die dabei gewonnen Lernprozesse

und Entfaltungsmoglichkeiten werden im Anschluss mit den Schiiler_innen reflektiert.*

Damit Schiiler innen ein Bewusstsein fiir sprachliche Diskriminierung im Sinne
gendertheoretischer Positionen entwickeln, bietet es sich z.B. an, gemeinsam mit ihnen
Schulbiicher, Lehr- und Lernmittel oder andere Medien (Biicher, Filme, Zeitungen, etc.) im

Hinblick auf geschlechtergerechte Formulierungen hin zu untersuchen.

Didaktik der Vielfalt impliziert auch ein Bewusstsein fiir intersektionale Verschrinkungen,
deshalb muss eine ausschlieBliche Fokussierung auf genderbezogene Aspekte kritisch
betrachtet werden, da sie den Blick fiir andere Diversititskategorien verstellt. Sich schulisch
daher nur dem Gender-Mainstreaming zuzuwenden, greift meines Erachtens zu kurz, um bei
Jugendlichen einen nachhaltigen Reflexionsprozess iiber gesellschaftliche Normierungen
einzuleiten. Dies wiederum konnte durch Inhalte und Themen, die das Spannungsfeld der

Queer Theory miteinbeziehen, wirkungsvoller und umfassender initiiert werden.

2.2. Queer Theory

Die Queer Theory bezeichnet ein theoretisches Konzept, das sich aus den Lesbischen und
Schwulen Studien und vor allem als Reaktion auf den franzdsischen Poststrukturalismus in
philosophischen und literaturwissenschaftlichen Zusammenhingen entwickelt hat.®*® Queer
Theory erweitert und kritisiert (im Hinblick auf produzierte Ausschliisse) bis dahin homogen
aufgetretene  schwul-lesbische Bewegungen, indem sie die Vielfdltigkeit und
Vielgeschlechtlichkeit von Menschen zum Programm macht. Einer der wesentlichsten

Unterschiede zu den Gender Studies ist die Wahrnehmung und Erkenntnis, dass es mehr als

* http://www.wien.gv.at/menschen/frauen/pdf/leitfaden-didaktik-teil1.pdf (8.6.2011, S.11)
# vgl. http://www.bmukk.gv.at/medienpool/15247/gekoskriterienonline.pdf (8.6.2011, S.3)
% vgl. Jagose, Annemarie: Queer Theory. Eine Einfiihrung. Querverlag: Berlin. 2005. S.15 f.

20


http://www.wien.gv.at/menschen/frauen/pdf/leitfaden-didaktik-teil1.pdf
http://www.bmukk.gv.at/medienpool/15247/gekoskriterienonline.pdf

zwei Geschlechter gibt, man denke z.B. an intersexuelle Menschen, Transsexuelle,
Transgender oder einfach an jene, die nicht eindeutig zuordenbar sind oder sich nicht
zuordnen lassen wollen. Queer Theory richtet sich in diesem Sinne gegen die tradierte
Sichtweise einer heteronormativen Ordnung, in der Zweigeschlechtlichkeit die einzig
natlirliche Variante menschlichen Lebens darstellt und Heterosexualitit als einzige Form von

Sexualitit wahrgenommen wird:

Heteronormativitit ist ein bindres, zweigeschlechtlich und heterosexuell organisiertes und
organisierendes Wahrnehmungs-, Handlungs- und Denkschema, das als grundlegende gesellschaftliche

Institution durch eine Naturalisierung von Heterosexualitit und Zweigeschlechtlichkeit zu deren

Verselbststindlichung und zur Reduktion von Komplexitit beitrigt — bezichungsweise beitragen soll.*

Heteronormativitit ist dementsprechend ,,verinnerlichte Gesellschaft®’

, was bedeutet, dass
die angesprochenen heteronormativen Wahrnehmungs-, Handlungs- und Denkschemata

keineswegs im Bewusstsein der Individuen verankert sein miissen.

Der englische Begriff queer hat vielerlei Bedeutungen: neben ,,fragwiirdig®, ,,sonderbar* und
wzweifelhaft® ist er auch ein umgangssprachlicher Ausdruck fiir das Adjektiv ,,homosexuell*
und wird in abwertenden Kontexten als Schimpfwort verwendet.®® Mit der Entwicklung der
Queer Theory erfuhr der Begriff eine weitere Bedeutungsebene, als diese sich die
performative Praxis der Resigniﬁziemng39 (Neubestimmung eines kulturellen Musters)
zunutze machte. Ausgehend von der theoretischen Einsicht, dass eine Norm nicht einmal in
die Welt gesetzt wird und dann auf ewig in dieser Form fortbesteht, sondern fortwahrend im
selben Kontext reproduziert werden muss, machten sich politische Aktivist innen das
Schimpfwort queer zu eigen, indem sie sich selbst als queer bezeichneten und somit den
Begriff mit neuen Bedeutungsinhalten fiillten. Durch diese Selbstbezeichnung wurde die
Macht des Begriffs, verletzen zu konnen, gebrochen. Heute bezeichnen sich viele Menschen
mit Stolz als queer und driicken damit ihre Einstellung, sich nicht in starre heterosexuelle
Orientierungen und eindeutige Geschlechtszuordnungen einfiigen zu wollen, aus. Oft — aber
nicht ausschlieflich — bedienen sich dieser Bezeichnung Menschen, die generell nicht den
gesellschaftlichen Normen entsprechen. Auch viele heterosexuell orientierte Personen, die

durchaus herrschende gesellschaftliche Normen bestitigen, weigern sich bewusst und aus

% Degele, Nina: Gender/Queer Studies. Eine Einfiihrung. Wilhelm Fink Verlag: Paderborn. 2008. S.89
%" ebd. S.89

% vgl. http://www.dict.cc/?s=queer (2.10.2011)

¥ Anm.: Judith Butler nennt dies eine performative Praxis der subversiven Resignifizierung.
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Uberzeugung, in Kategorien beziiglich ihrer sexuellen und geschlechtlichen Identitt

eingeordnet zu werden.

Queer Theory theoretisch zu fassen stellt sich als schwierige Aufgabe dar, da Queer Theory
sich als wissenschaftliche Disziplin versteht, der es vor allem darum geht, ,,Normalitdten* und
Definitionen generell zu hinterfragen und aufzubrechen. In diesem Sinne weigert sich die
Queer Theory, Anspruch auf ein klar umgrenztes Fachgebiet zu erheben und sieht ihre Stérke
in der Offenheit und Unbestimmtheit ihres eigenen Begriffes. Wiirde man also versuchen eine
Definition festzuschreiben, unterwanderte man gleichzeitig die Programmatik der Queer
Theory. Aus diesem Grund werde ich darauf verzichten, einen Versuch in diese Richtung zu
wagen und mich anstelle dessen damit begniigen, den Gegenstand, Anliegen und Thesen der

Queer Theory zu beschreiben.

Annemarie Jagose erfasst den Gegenstand der Queer Theory in ihrer Absicht, bestehende
normative Zwiange und Diskriminierungsformen im Hinblick auf Sexualitit sichtbar zu

machen:

Gegenstand der Queer Theory ist die Analyse und Destabilisierung gesellschaftlicher Normen von
Heterosexualitdt und Zweigeschlechtlichkeit. Sie untersucht, wie Sexualitit reguliert wird und wie
Sexualitdt andere gesellschaftliche Bereiche — etwa staatliche Politik und kulturelle Formen —

beeinflusst und strukturiert.*

Die Utopie queerer Theorien driickt sich in einem Bekenntnis zu den vielfdltigen

menschlichen Lebensformen aus und stiitzt sich auf den demokratischen Grundgedanken:

Queer-Theorien pladieren fiir ein gleichberechtigtes Miteinander menschlicher Pluralitdt und forcieren
damit ein demokratisches Verstindnis der Verhéltnisse zwischen Menschen. Als Referenzrahmen liegen
ihnen die Menschenrechte zugrunde, die gleichzeitig zugunsten der Mdglichkeit eingefordert werden,
anerkannt und selbstbestimmt so leben zu konnen, wie es im gesellschaftlichen Mainstream immer noch

. 41
auszugrenzen versucht wird.

Laut Queer Theory darf keine Existenzform, Lebensweise und Selbstdefinition als unmdglich
angenommen werden, Individuen haben die freie Wahl sich selbst zu definieren, zu

kategorisieren oder dies génzlich zu verweigern:

“0 Jagose, Annemarie: Queer Theory. Eine Einfilhrung. Querverlag: Berlin. 2005. S.11
* Perko, Gudrun: Queer-Theorien. Ethische, politische und logische Dimensionen plural-queeren Denkens.
PapyRossa Verlags GmbH & Co. KG: Kéln. 2005. S.97
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Gegen Kategorisierungen, Fremdzuschreibungen und Festlegungen forciert Queer in seiner pluralen
Variante explizit die Moglichkeit der Selbstbestimmung und Selbstdefinition aller Subjekte, die sich
gemill ihrer eigenen Entscheidung als das bezeichnen, was sie wollen, oder sich auch nicht

bezeichnen.*?

In diesem Sinne bleibt es dem Individuum selbst {iberlassen, sich zu positionieren.
Fremdzuweisungen hingegen werden prinzipiell abgelehnt, da sie das Subjekt seiner

Autonomie berauben.

Queere Grundsitze orientieren sich am Begrift einer wertschéitzenden Anerkennung, womit
eine grundlegende ethische Haltung im Umgang zwischen Subjekten auf der Basis
moralischen Handelns gemeint ist. Abgelehnt hingegen werden gesellschaftliche Realitédten, in

denen Menschen - egal auf welche Weise — hierarchisch unterteilt werden.*®

Fir die Schule eroffnen queertheoretische Themenbereiche die Chance, gesellschaftliche
Normen wie z.B. Heterosexualitit und Zweigeschlechtlichkeit zu analysieren, zu hinterfragen
und zu dekonstruieren. In Erweiterung zu den Gender Studies werden zuziiglich der Kategorie
Geschlecht auch andere Kategorisierungen wie etwa Alter, Klasse, Ethnizitidt und die fiir diese
Arbeit so zentrale Einordnung nach Sexualitit auf ihre vermeintliche Natiirlichkeit hin
untersucht und in Frage gestellt. Dass dies mitunter eine heikle Aufgabe darstellt, proklamiert

Susanne Hochreiter:

Es scheint nichts schwieriger zu sein, als die vermeintlich offensichtliche Biologie in Frage zu stellen
und zu dekonstruieren — gerade in einer Lebensphase, in der die Verhandlung von geschlechtlicher und
sexueller Identitit fiir viele sehr komplex ist. Darin liegt gewiss eine Herausforderung fiir die Gender-
Reflexion im Unterricht — zugleich aber auch ein betrachtliches Potenzial: die Chance, Identitdten und

. .. 44
Kategorien zu problematisieren.

In Anlehnung an die Queer Theory versucht eine auf Vielfalt begriindete Didaktik, nicht nur
das Zustandekommen von Kategorien zu thematisieren, sondern auch in einem néchsten
Schritt zu {iberlegen, welche Ein- und Ausschliisse sich aufgrund von Normierungen ergeben.

Ein an der Queer Theory orientierter Unterricht macht es sich zur Aufgabe, Schiiler innen ein

“2 Perko, Gudrun: Queer-Theorien. Ethische, politische und logische Dimensionen plural-queeren Denkens.
PapyRossa Verlags GmbH & Co. KG: Kéln. 2005. S.37

* vgl. ebd. S.61

* Hochreiter, Susanne: Im verwahrlosten Garten am Rand der kleinen, kleinen Stadt. Uber literarische
Konstruktionen von Identitdten und Geschlecht. In: Ide: Gender. Hrsg. von Stefan Krammer und Andrea Moser-
Pacher. Heft 3. 2007. Studienverlag. S.84
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Bewusstsein fiir hierarchische Strukturen zu vermitteln und setzt sich dafiir ein, dass die
Kinder und Jugendlichen erleben, wie vielfdltige Lebensformen gleichberechtigt miteinander
existieren und wertgeschitzt werden konnen. Ein weiterer Vorteil queertheoretisch
begriindeter Didaktik besteht in der prinzipiellen Offenheit gegeniiber jeglichen Formen der
Selbstdefinierung und der Ablehnung von Fremdzuschreibungen. Schiiler innen erhalten so
die Freiheit, sich entlang und auch abseits festgeschriebener gesellschaftlicher Normen zu
bewegen, ohne dabei auf ihren Anspruch auf Wertschitzung und Respekt verzichten zu
missen. Im Sinne einer Queer Theory muss Schule als ein Ort verstanden werden, an dem es
nicht in erster Linie darum geht, sicheres Wissen zu vermitteln, sondern Fragen zu stellen,

sich mit Forschung und alternativen Erklarungsansitzen auseinanderzusetzen.

Damit Schiiler innen ein Bewusstsein fiir Diskriminierungen auf Grund sexueller
Orientierung entwickeln, bietet es sich z.B. an, gemeinsam mit ihnen Schulbﬁcher45, Lehr-
und Lernmittel oder andere Medien (Biicher, Filme, Zeitungen, etc.), im Hinblick auf die

Produktion von Heteronormativitét und die Darstellung sexueller Vielfalt hin zu untersuchen.

Einer der groBBten Mingel der Queer Theory besteht meines Erachtens darin, dass sie aufgrund
threr programmatischen Unabgeschlossenheit auf die Formulierung ethischer Grenzen
verzichtet, was in der schulischen Praxis, in der es auch um die Auseinandersetzung mit
ethischen Grundwerten und auch deren Vermittlung geht, problematisch sein konnte. Um
nicht in den Verdacht zu geraten, Ausschliisse zu produzieren, wird moglicherweise in Kauf
genommen, dass Personen, die sich selbst als queer bezeichnen, sexuellen Praktiken
nachgehen, die anderen Menschen Schaden zufiigen konnten, wie etwa Voyeurismus,
Exhibitionismus oder gar Padophilie. Es gilt zu iiberlegen, ob eine Formulierung ethischer
Grenzen basierend auf Freiwilligkeit und Miindigkeit als Basis fiir zwischenmenschliche
Begegnungen nicht doch sinnvoll wére, um zu vermeiden, dass unter dem Deckmantel der
freien Selbstbestimmung fragwiirdigen Handlungen Raum gestattet wird. Die Akzeptanz
individueller und ganz personlicher Grenzziehungen konnten hier in den Zielformulierungen

einer queeren Ethik genannt werden.

“* Anm.: Eine Untersuchung zur Darstellung von Homosexualitat und Transgender in Schulbiichern wurde 2007
von Christa Markom und Heidi Weinhédupl durchgefiihrt. In ihrem Buch ,,Die anderen im Schulbuch. Rassismen,
Exotismen, Sexismen und Antisemitismus in dsterreichischen Schulbiichern* gehen sie unter anderem der Frage
nach, ob Homosexualitdt als ,das Andere“, als auBlerhalb der Norm dargestellt wird und mit welchen
Eigenschaften diese ,,Anderen ausgestattet werden. (Vgl. Markom, Christa/Weinh&upl, Heidi: Die Anderen im
Schulbuch. Rassismen, Exotismen, Sexismen und Antisemitismus in dsterreichischen Schulbiichern. Braumdiller:
Wien. 2007. S.171 ff.)
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2.3. Piadagogik der Vielfalt

Annedore Prengel unternimmt in ihrer Pddagogik der Vielfalt den Versuch, interkulturelle,
feministische und integrative Pddagogik zusammenzufiihren, um eine Pddagogik zu
entwickeln, die dem demokratischen Prinzip der Gleichberechtigung folgend die
Verschiedenheit von Menschen und das sich daraus ergebende Potential fiir die Gesellschaft
und fiir das Individuum hervorhebt. Threr Einschitzung nach findet die Vielschichtigkeit, die
sich allerorts erfahren lésst, derzeit nur wenig Ausdruck in der padagogischen Theoriebildung.
Aus diesem Grund ist es ihr ein Anliegen, bestehende Konzepte nach strukturellen
Gemeinsamkeiten zu untersuchen und auf den Erkenntnissen dieser Analyse ein Programm
anzubieten, das einen Beitrag zur ,,Demokratisierung des Geschlechterverhiltnisses, zur
Entfaltung des kulturellen Reichtums und zum Respekt vor Individualitit in der Erziehung**°
leistet. Eine der auffdlligsten, strukturellen Gemeinsamkeiten besteht in der ,historische(n)
Erfahrung von Etikettierung und Diskriminierung®’, die Frauen, Behinderte und

Vertreter innen marginalisierter Kulturen immer wieder zu spiiren bekommen. Auch die

Erfahrung, ,,anders* zu sein, teilen Angehorige der genannten Gruppen.

Annedore Prengel versucht nun durch die theoretische Abhandlung der Begriffe ,,Gleichheit*
und ,,Verschiedenheit® im Kontext historischer Diskurse und aktueller philosophischer
Diskussionen herauszufinden, welche Impulse sich daraus fiir eine Padagogik der Vielfalt
ergeben. Beide Begriffe sind untrennbar miteinander verbunden und bilden fiir den jeweils
anderen Begriff einen wichtigen Bezugspunkt: ,,Gleichheit kann nicht bestimmt werden ohne
Verschiedenheit. Die Existenz von Verschiedenheit ist Voraussetzung fiir das Feststellen von

Gleichheit.“*

Aus der Position einer radikalen Pluralitit, wie sie Prengel vorschwebt, ist keinesfalls alles
beliebig mdglich, sondern es existieren klare Richtlinien dariiber, was es zu bekdmpfen gilt,
um mehr Gerechtigkeit herzustellen. Da monistische, hegemoniale und totalitdre Tendenzen
danach trachten, die Gleichberechtigung von Differenzen zu zerstéren, sind diese

49
dementsprechend zu verurteilen.

“® Prengel, Annedore: Padagogik der Vielfalt. Verschiedenheit und Gleichberechtigung in Interkultureller,
Feministischer und Integrativer Padagogik. Verlag fur Sozialwissenschaften: Wiesbaden. 2006. S.13

“"ebd. S.13

* ebd. S.33

*“ ebd. S.49
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In Anlehnung an Axel Honneth spricht Annedore Prengel auch von einer Theorie der
,wechselseitigen Anerkennung“*. So sei das Subjekt immer auf intersubjektive Beziehungen
angewiesen, in denen es Anerkennung erleben kann. Wenn ein Subjekt anstelle von Achtung
und Wertschiatzung eher Beleidigungen und Missachtung zu spiiren bekommen wiirde, konnte
es seine Integritit verlieren. Um ein positives Selbstbild und eine positive ,,Selbst-
Bezichung' aufzubauen, sind Individuen also auf intersubjektive Bezichungen

: 52
angewiesen.

Annedore Prengel arbeitet durch Reflexion und Analyse der drei unterschiedlichen
padagogischen Ansdtze 17 Thesen heraus, die die Elemente einer Pddagogik der Vielfalt
bilden. Im Folgenden werde ich einige dieser Thesen herausgreifen, die ich in meinen
Uberlegungen und Betrachtungen fiir einen Umgang mit Vielfalt in der Schule fiir wesentlich

erachte.>

1) Selbstachtung und Anerkennung der Anderen: Ausgegangen wird von der
,Getrenntheit und Heterogenitit aller Einzelnen*.>* Jedes Kind und jede r Jugendliche

hat eine einzigartige Biografie und Personlichkeit, die es anzuerkennen gilt.

2) Kennenlernen der Anderen: In der Entdeckung der eigenen Besonderheit wird
zugleich die Fihigkeit geweckt, das Besondere an Anderen wahrzunehmen und zu
schitzen. Gemeinsamkeit kann dort entstehen, wo ,,Getrenntheit und Einmaligkeit der

Einzelpersonen“55

anerkannt wird und Neugierde den Wunsch weckt , Fremdes*
kennenzulernen. Laut einer Piddagogik der Vielfalt schlieBen Individualitit und

Gemeinsamkeit sich nicht aus.

3) Entwicklungen zwischen Verschiedenen: Durch die Begegnungen verschiedener
Menschen entstethen neue Handlungsperspektiven, die Kinder und Jugendliche

erproben konnen. Wenn es den Lehrpersonen gelingt, ein ,,Klima der Akzeptanz der

<56

Verschiedenheit*™” zu schaffen, kommen Entwicklungsprozesse in Gang, in denen die

% prengel, Annedore: Padagogik der Vielfalt. Verschiedenheit und Gleichberechtigung in Interkultureller,
Feministischer und Integrativer Padagogik. Verlag fur Sozialwissenschaften: Wiesbaden. 2006. S.60

*L ebd. S.60

32 ygl. ebd. S.60

>3 ygl. ebd. S.185-196

> ebd. S.186

% ebd. S.186

* ebd. S.187
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Chance fiir groBBes kognitives und emotionales Wachstum liegt.

8) Keine Definitionen: Eine Pddagogik der Vielfalt stiitzt sich auf den Gedanken der
,,Unbestimmbarkeit der Menschen®.®’ Niemand darf bestimmen, was oder wie jemand
,»1st*“ oder ,,sein soll*“. Wenn es darum geht, Aussagen iiber jemanden zu treffen, lassen
sich Personen lediglich in ihrer Prozesshaftigkeit und der Umweltinterdependenz

angemessen charakterisieren.

11) Aufmerksamkeit fiir gesellschaftliche und 6konomische Bedingungen: Fiir den Kampf
Richtung Gleichberechtigung ist es unerlésslich, Politik, wirtschaftliche Verhiltnisse
und die dahinter steckenden gesellschaftlichen Machtstrukturen zu thematisieren.
Ohne eine Demokratisierung von Politik und Wirtschaft ist ein Zusammenleben von

vielféltigen Menschen undenkbar.

12) Achtung vor der Mitwelt: Eine Pddagogik der Vielfalt mochte allgemein ,,die Liebe
zum Leben in seiner Vielfalt vermitteln und eine respektvolle Anndherung an andere
Menschen fordern. Es soll ein Dialog des Menschen mit seiner Mitwelt entstehen, was

z.B. durch facheriibergreifende Projekte verwirklicht werden kann.

14) Grenzen, Rituale und Regeln: Eines der wichtigsten Ziele einer Padagogik der Vielfalt
liegt im Setzen und Respektieren von Grenzen. Von Lehrer innen und Schiiler innen
gemeinsam  entwickelte Regeln und Rituale ermdglichen  Transparenz,

Vorhersehbarkeit und dadurch gewonnene Sicherheit.

16) Selbstachtung und Anerkennung der Anderen in den Rollen der Lehrer innen: Auch
die Lehrer innen miissen sich mit ihrem eigenen individuellen und kulturellen
Eingebettetsein beschéftigen. Es gilt sich der eigenen Machtposition gewahr zu
werden, um diese nicht zu missbrauchen, sondern zum Schutz von anderen
einzusetzen. Dies ist allerdings nur moglich, wenn Lehrpersonen auch ihr eigenes
Wohlbefinden im Auge behalten. Selbsterfahrungsarbeit unterstiitzt durch
professionelle  Supervision stellt einen guten Weg dar, Konflikt- und

Kooperationsfahigkeiten zu erlernen.

> Prengel, Annedore: Padagogik der Vielfalt. Verschiedenheit und Gleichberechtigung in Interkultureller,
Feministischer und Integrativer Padagogik. Verlag fir Sozialwissenschaften: Wiesbaden. 2006. S.191
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Die ersten drei Thesen erscheinen mir zentral, um in der Auseinandersetzung mit Vielfalt im
schulischen Kontext Diversitit als bereichernden Faktor fiir Individuen erfahrbar zu machen.
These 8 und 11 lenken den Blick auf gesellschaftliche Realititen und unterstreichen die
Wichtigkeit, einer ideologie- und herrschaftskritischen Bildungsarbeit mit dem Verzicht auf
fremdbestimmte Kategorisierungen und Definitionen. In der These 12 sehe ich die Grundlage
fiir jegliche pddagogische Arbeit, da die ,,Achtung vor der Mitwelt“ Ausgangsbasis fiir
wertvolles péadagogisches Handeln darstellt. Diesen Wert auch an Schiiler innen zu
vermitteln, sollte ein zentrales Anliegen von Lehrpersonen sein. These 14 erleichtert die
Zusammenarbeit von Schiiler innen und Lehrer innen, denn durch klar festgelegte ,,Grenzen,
Rituale und Regeln* werden Rahmenbedingungen der Interaktion und Kommunikation
abgesteckt und sind somit fiir alle Beteiligten nachvollziehbar. Damit das Hierarchiegefille
zwischen Lehrenden und Lernenden nicht zu einem Missbrauch von Autoritit fiihrt, ist es
wichtig, die ,,Machtposition* von Lehrer innen zu reflektieren. Wie in These 16 ausgefiihrt
wirkt es sich positiv aus, wenn Lehrpersonen durch Selbstreflexion, und im Idealfall auch in
Form von Supervision, das eigene padagogische Handeln kritisch betrachten, auch im
Hinblick darauf, was fiir ihr eigenes Wohlbefinden dienlich sein konnte. Je besser die eigenen
Kompetenzen im Hinblick auf , Konflikt- und Kooperationsfahigkeiten® ausgeprigt sind,

desto eher wird sich das angestrebte Wohlbefinden bei Lehrpersonen einstellen.

Unter all diesen Aspekten konnte man z.B. in der unterrichtlichen Arbeit gemeinsam mit den
Schiiler innen fiir alle Beteiligten verbindliche Verhaltensvereinbarungen festlegen, die den

zwischenmenschlichen respektvollen und achtsamen Umgang miteinander regeln.

2.4. Vielfiltige Lebensweisen

In ihrem Konzept der vielféltigen Lebensweisen versucht Jutta Hartmann der zunehmenden
Pluralisierung von Lebensformen in der pddagogischen Praxis Rechnung zu tragen. Der
Begriff ,,vielfiltige Lebensweisen* schlieB3t alle denkbar moglichen Lebenszusammenhénge,
in denen Kinder und Jugendliche aufwachsen konnen, mit ein: die Kernfamilie,
alleinerziehende Miitter oder Viter, RegenbogenfamilienSB, Wohngemeinschaften, Grofeltern

oder andere Verwandte, Patchworkfamilien wu.v.m. Auch soziale Netzwerke und

*® Anm.: Regenbogenfamilien werden Familien genannt, bei denen Kinder bei zwei gleichgeschlechtlichen
Partner_innen aufwachsen.
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Freundschaften nehmen eine wichtige Rolle in den Lebenszusammenhingen von Kindern und
Jugendlichen ein, sofern sie als ,frei gewihlte und verdnderbare, auf Gegenseitigkeit
beruhende Beziehungen zwischen mindestens zwei Menschen iiber einen langeren

Zeitraum**®

definiert werden konnen. Lehrer innen, Therapeut innen, Vereine,
Nachbar innen und alle anderen Personen, die sich neben den Erzieher innen ebenfalls um
das Wohl der Kinder und Jugendlichen sorgen, stellen eine ,,psychosoziale Ressource“® fiir
diese dar. Eine Pddagogik vielfaltiger Lebensweisen macht diese zum expliziten Gegenstand
padagogischer Arbeit und begreift diese auch als ,,eine iibergreifende padagogische Haltung

im Sinne eines alltiglichen Veréinderung,shandelns“.61

Fiir Hartmann greifen die Begriffe Geschlecht, Sexualitit und Generation als soziokulturelle
Kategorien ineinander und wirken identitdtsstiftend und gesellschaftsstrukturierend. Kultur
und vor allem Sprache schaffen Realititen und Normierungen. Diskurse stellen Ordnungen

her und strukturieren die Gesellschaft:

Alles, was wir wahrnehmen, fiihlen, denken, erforschen, ist immer schon eingebettet und in dieser Art
und Weise hervorgebracht durch Sprache. Diese besteht aus widerstreitenden Diskursen und ist iiber
eine spezifische symbolische Ordnung bzw. durch einen historisch spezifisch ausgepriagten Diskurs

hegemonial strukturiert.®?

Einem dekonstruktivistischen Ansatz folgend sollen nun normative Setzungen systematisch
reflektiert und hinterfragt werden. Vermeintliche Gewissheiten und Selbstverstiandlichkeiten,
wie etwa das Konstrukt der Zweigeschlechtlichkeit oder die ,intelligible[n]

Geschlechtsidentitit®

werden verunsichert, indem auf den performativen Charakter von
Geschlecht hingewiesen wird und die Konstruiertheit von Identitdten in den Blick genommen
wird. Durch den Aufbau eines kritischen Verhiltnisses zu hegemonialen Ordnungen und
gesellschaftlichen Zwingen soll eine Handlungsfahigkeit aufgebaut werden, die es Individuen
erlaubt, eine Vielzahl von Moglichkeiten zu orten, sich selbst geschlechtlich und sexuell zu
begreifen. Identitdt und Lebensentwurf werden prozessual, also als verénder- und wandelbar

aufgefasst, da es interne und externe Faktoren gibt, die einen Wandel herbeifiihren kénnen:

 Hartmann, Jutta: Vielfaltige Lebensweisen. Dynamisierungen in der Triade Geschlecht — Sexualitat —
Lebensform. Kritisch-dekonstruktive Perspektiven flr die Pddagogik. Leske + Budrich: Opladen. 2002. S.34
®ebd. S.34

® ebd. S.271

%2 ebd. S.93

% vgl. Butler, Judith: Das Unbehagen der Geschlechter. Suhrkamp Verlag: Frankfurt 1991. S.38: Anm.: Unter
intelligiblen Geschlechtsidentitaten versteht man Identitaten, die koharent beziglich ihres anatomischen
Geschlechts, ihrer Geschlechtsidentitat und ihrem Begehren sind.
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»(...) Lebensentwiirfe [konnen] z.B. auf Grund duBerer Faktoren und Zwénge oder auf Grund

. - o . 64
neuer Erkenntnisse, Uberlegungen und Bediirfnisse verdndert werden.*

Im Sexualitidtsdiskurs spricht Jutta Hartmann von einer ,Binaritdit von Hetero- und

“65, die bewirkt, dass Homosexualitdt als ,,das Andere“ und von der

Homosexualitét
heterosexuellen Norm Abweichende aufgefasst wird. Auf Kosten der Vielfalt innerhalb der
Kategorien Hetero- und Homosexualitit produzieren Binarititen Ausschliisse und kiinstliche

Grenzziehungen zwischen privilegierten und diskriminierten Gruppen.

In der pidagogischen Praxis sollen vielfdltige Lebensweisen, unabhidngig von ihrem
quantitativen Auftreten, Raum erhalten und wertgeschitzt werden. Wichtig erscheint ihr
dabei, Homosexualitét nicht als ,,das Besondere* oder ,,das Andere* darzustellen, sondern den

Fokus auch auf die Vielféltigkeit heterosexueller und homosexueller Lebensformen zu legen.

Fiir die Schule wiirde das in diesem Zusammenhang vor allem bedeuten, im Sinne von freier,
demokratischer Personlichkeitsentwicklung der Schiiler innen Lehr- und Lernprozesse in
Gang zu setzen, die es ermoglichen, dass auch ganz allgemein betrachtet Differenzen den
thnen zustehenden Wert beigemessen bekommen, Unterschiede aufzuzeigen, die zwar nicht
als ,,das Gleiche* aber als ,,das Gleichwertige* erkennbar gemacht werden kénnen. Dabei darf
die Haufigkeit des Auftretens einer bestimmten Lebensweise, eines Merkmals, einer sexuellen
Orientierung nicht zum Mafstab fiir die allgemeine Norm einer Mehrheit angesehen werden,
die wiederum nur ein Machtverhiltnis zu einer Minderheit widerspiegeln wiirde. Die
Auseinandersetzung mit verschiedenen Lebensentwiirfen stellt immer wieder auch die Frage
nach der personlichen Positionierung, der eigenen Identitét und ist gerade fiir Jugendliche ein
interessantes und spannendes Betdtigungsfeld in ihrer Entwicklung und ihren zukiinftigen

Einstellungen.

2.5. Anti-Bias-Ansatz

Der Anti-Bias-Ansatz ist ein in den 1980-er Jahren von Louise Derman-Sparks und Carol

Brunson-Philips entwickelter Ansatz antidiskriminatorischer Bildungsarbeit. Geméd dem

® Hartmann, Jutta: Vielfiltige Lebensweisen. Dynamisierungen in der Triade Geschlecht — Sexualitat —
Lebensform. Kritisch-dekonstruktive Perspektiven fir die Padagogik. Leske + Budrich: Opladen. 2002. S.130
65

ebd. S.60
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englischen Wort ,bias* flir Voreingenommenheit oder Vorurteil setzt sich der Anti-Bias-
Ansatz dafiir ein, eine durch von Vorurteilen hervorgebrachte gesellschaftliche Schieflage ins
Gleichgewicht zu bringen und Diskriminierungen abzubauen: ,,Ziel der Anti-Bias-Arbeit ist
die intensive erfahrungsorientierte Auseinandersetzung mit Macht und Diskriminierung sowie
die Entwicklung alternativer Handlungsansitze zu unterdriickenden und diskriminierenden

Kommunikations- und Interaktionsformen.®®

Unter Diskriminierung versteht man laut internationalem Recht benachteiligende Handlungen,
die sich auf ein unrechtmiBiges Merkmal beziehen, wie z.B. Hautfarbe, Geschlecht, ethnische
Zugehorigkeit, sexuelle Orientierung, Religion, Alter, Gesundheitszustand u.A.
Diskriminierung kann verschiedene Formen annehmen wie z.B. Zurlickweisung (jemand will
keinen schwarzen Menschen im Freundeskreis haben), Einschrinkung (Eintrittsverbot fiir
Lesben und Schwule in eine Diskothek), AusschlieBung einer Person oder Gruppe von
Menschen (keine Anstellung von Frauen), Bevorzugung (Staatsangehdrige werden bei der
Wohnungsvergabe bevorzugt), Trennung (Unterricht fiir Romakinder in systematisch
getrennten Schulen oder Klassen), Verweigerung von angemessener Einrichtung (ein

offentliches Gebdude, das nicht rollstuhlfdhig ist) usw.®’

Im Gegensatz zur antirassistischen oder interkulturellen Bildungsarbeit, die auf ausschlieBlich
ethnische oder ,rassische* Merkmale rekurriert, wendet sich der Anti-Bias-Ansatz gegen
jegliche Form der Diskriminierung aufgrund von Kategorisierungen wie etwa Geschlecht,
sexuelle Orientierung, ethnische Zugehorigkeit, korperliche und geistige Gesundheit oder

soziale Schicht etc.

GemidBl einem intersektionellen Ansatz wird angenommen, dass alle Dimensionen
vielschichtig miteinander verstrickt sind und voneinander abhingen. Das Konzept der
Intersektionalitét beschreibt die Annahme, dass ,ungleichheits- und
Unterdriickungsverhiltnisse“®® sich nicht ausschlieBlich auf Kategorien wie Geschlecht oder
Sexualitdt beschrinken lassen, sondern dass mehrheitlich auch ,,Wechselwirkungen zwischen

13

solchen ungleichheitsgenerierenden Dimensionen % stattfinden. Das Konzept macht deutlich,

dass Differenzkategorien immer auch in ihrer Verkniipfung zu bedenken sind und dass

% http://www.anti-bias-werkstatt.de/4.html (11.6.2011)

%7 vgl. http://www.amnesty.ch/de/themen/rassismus-diskriminierung/was-ist-diskriminierung (16.6.2011)
% Degele, Nina: Gender/Queer Studies. Eine Einfilhrung. Wilhelm Fink Verlag: Paderborn. 2008. S.141
% ebd. S.142
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unterschiedliche Formen der Diskriminierung sich iiberlagern oder auch kreuzen konnen. So
sind Ausgrenzungsfille denkbar, in denen Personen z.B. sowohl aufgrund ihrer Hautfarbe als
auch aufgrund ihres Geschlechts angegriffen oder benachteiligt werden. Aus diesem Grund
zielt Intersektionalitidt darauf ab, Verbindungen und Verbiindete zu schaffen, die sich nicht
iiber eine diskriminierte, singuldre Teilgruppe wie z.B. Lesben, Transsexuelle, Migrant innen

w.A. definieren.”®

Laut Anti-Bias-Ansatz ist kein Mensch frei von Vorurteilen, wobei Diskriminierung nicht von
den Vorurteilen einzelner abhingt, sondern auch von in der Gesellschaft vermittelten Bildern,
Werten und Diskursen: ,Es liegt die Annahme zugrunde, dass Vorurteile und
Diskriminierungen nicht als individuelle Fehlurteile zu sehen sind, sondern in der

Gesellschaft als Ideologien institutionalisiert sind und von den Subjekten erlernt werden.“"*

Etwas, das erlernt wurde, kann auch wieder verlernt werden, dies macht sich die Anti-Bias-
Arbeit zunutze, um abwertende Kommunikations- und Interaktionsformen und Vorurteile
abzubauen. Zundchst miissen die eigenen Vorurteile und die dahinter verborgenen Strukturen
erkannt werden. Aus diesem Grund setzt die Anti-Bias-Arbeit in einem ersten Schritt auf

Sensibilisierung und Bewusstmachung:

Ausgehend von den eigenen Erfahrungen werden die Funktionsweisen von Diskriminierung auf der
zwischenmenschlichen, institutionellen und ideologisch-diskursiven Ebene kognitiv und emotional
nachvollziehbar. Dabei wird auch die eigene Position im Kontext gesellschaftlicher Machtstrukturen

reflektiert.”

In einem nichsten Schritt werden, basierend auf den Erkenntnissen der
(Selbst)Reflexionsarbeit, dhnlich wie bei der Queer Theory, institutionalisierte unterdriickende
Ideologien und damit verkniipfte Verhaltensweisen aufgezeigt und verunsichert. Zuletzt gilt
es, neue und alternative Kommunikations- und Interaktionsformen — hier kann der Bogen
auch zu den Gender Studies gespannt werden — fiir die eigenen Lebenszusammenhdnge zu

entwickeln.

" vgl. Degele, Nina: Gender/Queer Studies. Eine Einfiihrung. Wilhelm Fink Verlag: Paderborn. 2008. S.142-146
™ http://www.anti-bias-werkstatt.de/4.html (12.6.2011)
"2 ebd.
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Vier Ziele stehen in der pddagogischen Anti-Bias-Arbeit im Vordergmnd:73

Kinder und Jugendliche sollen dazu befdhigt werden, sowohl ,Ich- als auch
Gruppenidentitit zu entwickeln. Sie sollen sich einerseits selbst als einzigartig und
unverwechselbar wahrnehmen, als auch aufgrund der unterschiedlichen Gruppen, der

sie angehoren, Selbstbewusstsein entwickeln.

Es ist wichtig, dass Kinder erfahren, dass sie mit anderen Menschen sowohl
Gemeinsamkeiten verbinden, als auch Verschiedenheiten trennen. Zunéchst
konzentriert man sich in der pidagogischen Arbeit auf die Dinge, die die Kinder und
Jugendlichen miteinander teilen, um sich dann in einem néichsten Schritt der Vielfalt,
die sie auszeichnet, zuzuwenden. Die Schule ist ein geeigneter Ort, um Begegnungen
mit den unterschiedlichsten Menschen, mit den unterschiedlichsten Merkmalen zu
ermOglichen. Diese Ressource soll bewusst geniitzt werden, um Schiiler innen darin
zu unterstiitzen, Einfithlungsvermdgen zu entwickeln und sich auch in heterogenen

Gruppen wohl zu fiihlen.

Basierend auf sprachlicher Reflexion sollen Stereotype und Vorurteile aufgezeigt
werden, wodurch die Fahigkeit zum kritischen Denken gefordert wird. Schiiler innen
sollen hierbei die Moglichkeit haben, zu formulieren, was sie selbst als gerecht oder

ungerecht empfinden.

Letztendlich ist es das Ziel, Schiiler innen im Sinne eines ,,Empowerment* derartig zu
stirken, dass sie es sich selbst zutrauen, sich aktiv gegen Diskriminierungen

einzusetzen und sich gegen Ungerechtigkeiten zu wehren.

Auf Basis dieser antidiskriminatorischen Bildungsarbeit konnte man in Anlehnung an das

Experiment ,,Blue Eyed“™* der international anerkannten Diversitytrainerin Jane Elliot, die

seit liber 20 Jahren in den USA einen engagierten Kampf gegen Vorurteile, Diskriminierungen

und Rassismus fiihrt, den Schiiler innen in Denkmustern unbewusst verhaftete Vorurteile

sichtbar machen — in sehr vereinfachter, spielerischer Form und féacheriibergreifend

(Deutsch/Psychologe/Philosophie/Geschichte usw.). In dieser DVD-Dokumentation iiber das

" vgl. Tinkhauser, Petra: Dekonstruktive Padagogik. Paradigmenwechsel im Umgang mit Identitaten,
Geschlechtern und Sexualitaten. Unverdffentlichte Diplomarbeit. Universitat Wien. 2009. S.50 f.
™ Elliot, Jane: Blue Eyed. DENKmal-Film GmbH. 2006
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Experiment teilt Elliot die Menschen nach einem willkiirlichen koérperlichen Merkmal in
,Blaudugige™ und ,,Brauniugige* ein. Letztere erkldrt sie flir besser und intelligenter und
stattet sie mit Privilegien aus, die sie den Blaudugigen, die sie als schlecht, minderwertig und
dimmer abqualifiziert, nicht gewéhrt. Viele in der Rolle der Unterprivilegierten verspiiren
hier zum ersten Mal das Gefiihl, zu denen zu gehdren, die nie gewinnen kénnen, und so
behandelt zu werden, wie die Gesellschaft Frauen, Behinderten, Migrant innen,
Homosexuellen oder in irgendeiner Form diskriminierten Menschen begegnet. Innerhalb von
kurzer Zeit schafft Jane Elliot in diesen Workshops einen Mikrokosmos unserer Gesellschaft
mit allen Phinomenen und Gefiihlen, die auch in der Realitéit aufscheinen. Ahnlich wie beim
Milgram-Experiment kdnnen selbst Teilnehmer innen, die vollstindig {iber die "Spielregeln"

informiert sind, sich ihrer Rolle nicht entziehen.

Mit entsprechender Vorbereitung, der Bereitschaft des Lehrer innenkollegiums fiir eine
interdisziplindre Zusammenarbeit, der pddagogisch-fachlichen Kompetenz eines/einer
sensiblen Spielleiter in (Lehrer in), und vor allem basierend auf einer freiwilligen Teilnahme
der Schiiler innen, konnte ich mir vorstellen, die Jugendlichen in 2-3 Unterrichtsstunden
szenarisch an das eigene innere Erleben heranzufiihren, indem man je nach zugeteilter Rolle
entweder selbst diskriminiert oder diskriminiert wird. Durch diesen handlungsorientierten
Ansatz konnte man einen nachhaltigen Eindruck sowohl auf emotionaler als auch auf

kognitiver Ebene bei den Jugendlichen erreichen.

2.6. Lebensformenpidagogik und KomBi Berlin

Das Konzept der Lebensformenpéddagogik wurde von der Berliner Bildungseinrichtung
KomBi (Kommunikation und Bildung) entwickelt. Ziel der Lebensformenpiddagogik ist es,
Kindern und Jugendlichen ,,einen positiven Begriff der Vielfalt und eine Wertschiatzung fiir

«> 7u vermitteln. GemdB dem Motto ,, Vielfalt

die Unterschiedlichkeit von Menschen
bereichert werden Diversitdten wie Geschlecht, sexuelle Orientierung, ethnische Herkunft,
Alter, Behinderung und Religionszugehdrigkeit in den Blick genommen. Schwerpunkt liegt
auf einer Thematisierung gleichgeschlechtlicher Lebensweisen in einem Kontext der Vielfalt
von Lebensformen und Identitdten. Identitdt wird hier als verdnderbar und nicht statisch

verstanden, Begrifte wie ,,heterosexuell®, ,,lesbisch®, ,,schwul®, ,,bisexuell* und ,,transgender*

> \www.kombi-berlin.de (13.6.2011)
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werden ,,im Wissen von der Wandelbarkeit und Durchldssigkeit gelebter Identititen*’®

verwendet.

Zielgruppe der Lebensformenpadagogik sind einerseits Kinder, Jugendliche und junge

Erwachsene und padagogische Fachkréfte:

KomBi wendet sich mit seiner Lebensformenpddagogik nicht nur an Kinder, Jugendliche und junge
Erwachsene, um ihnen einen Erfahrungsraum der personlichen Begegnung im Dialog zu bieten, sondern
auch an pddagogische Fachkrifte, um deren Handlungskompetenz im Umgang mit der Vielfalt von

. 77
Lebensformen zu stiarken.

Angeboten werden dementsprechend sowohl piddagogische Veranstaltungen fiir Schulklassen
und Jugendgruppen, als auch Fortbildungsseminare und Workshops fiir Pddagog innen in
Praxis und Ausbildung von fachlich qualifizierten Bildungsreferent innen. Letztere arbeiten
zumeist in geschlechterparititisch zusammengesetzten Zweierteams und verfligen iiber
fundierte Kenntnisse in den Bereichen vielfdltige Lebensweisen, Homophobie, Minderheiten

«78

und Dominanzkultur. Unter Nutzung der ,,Methoden des Lebendigen Lernens“’™ werden

interkulturelle und genderbezogene Aspekte angesprochen, wobei sich vier Schwerpunkte der

padagogischen Vermittlung herauskristallisieren lassen:"

o Antidiskriminierungsarbeit: Indem der Schwerpunkt der pddagogischen Arbeit auf die
Sichtbarmachung von lesbischen und schwulen Lebensweisen gelegt wird, soll das
Tabuthema  Homosexualitit kommunizierbar gemacht werden. Negativen
Klischeevorstellungen und Vorurteilen werden eine positive Vielfalt von
Lebensformen entgegengestellt. Zum einen sollen dadurch im Besonderen lesbische
und schwule Jugendliche in ihrer Identititssuche unterstiitzt werden, andererseits

sollen alle Jugendlichen im Hinblick auf ihre sozialen Kompetenzen gefordert werden.

e Gewaltprivention: In der personlichen Begegnung mit gleichgeschlechtlich liebenden
Referent innen sollen Vorurteile abgebaut werden. Gemeinsam wird iiber Mianner-

und Frauenrollen nachgedacht und wie diese gesellschaftlich unterschiedlich bewertet

78 \www.kombi-berlin.de (13.6.2011)

" Kugler, Thomas /Thiemann, Anne: Vielfalt bereichert. Diversity in der padagogischen Arbeit mit Kindern und
Jugendlichen. In: Hartmann, Jutta (Hg.): Grenzverwischungen. Vielféltige Lebensweisen im Gender-,
Sexualitats- und Generationendiskurs. Studia Universitatsverlag: Innsbruck. 2004. S.160

"8 www.kombi-berlin.de

" vgl. ebd.
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werden. Dies soll die Kinder wund Jugendlichen dazu befdhigen,
Ausgrenzungsmechanismen in der Dominanzkultur zu erkennen und im Gegenzug

Differenz wertzuschitzen.

e Emanzipatorische Sexualpddagogik: Sexualpddagogische Aspekte werden in
geschlechtsspezifischen Médchen- und Jungengruppen behandelt, wobei der Fokus
neben der biologisch-korperlichen Dimension vor allem auf emotionalen und sozialen
Dimensionen von Sexualitit liegt. Dadurch wird offensichtlich, dass die Unterschiede
zwischen homo- und heterosexuell orientierten Jugendlichen marginal sind, da die
Themen genauso um Fragen des Verliebtseins, des Wunsches nach Beziehung oder der
Gestaltung von Partnerschaft kreisen.® In offenen Gesprichen wird allgemein iiber

Gefiihle und Wiinsche, Beziehungsmodelle und Lebensplanung gesprochen.

e Politische Bildung: Hier geht es darum, soziale und kulturelle Normen der
Mehrheitskultur zu hinterfragen und aus der Sicht einer Minoritit zu beleuchten. In
diesem Kontext wird iiber die Ausgrenzung von Minderheiten diskutiert und es wird
die rechtliche und soziale Situation von Lesben, Schwulen und Transgender

dargestellt. Das Bewusstsein fiir Demokratie soll geschérft werden.

Durch die Beschiftigung mit vielfdltigen Lebensweisen wird das Bewusstsein filir die
Verschiedenheit von Menschen geschirft und die Kinder und Jugendlichen erfahren, dass sie
alltdglich mit Vielfalt in Berithrung kommen. Fremdheit kann durch diese neue Sichtweise
auch als etwas begriffen werden, das uns alle betrifft. Dadurch wird es moglich, Differenzen

als weniger bedrohlich, sondern vielmehr allgegenwiértig zu erleben.

Ein offener und unabgeschlossener Identititsbegriff (Identitdt ist verdnderbar und nicht
statisch), wie ihn die Lebensformenpiddagogik proklamiert, birgt den Vorteil, dass Kinder und
Jugendliche, die sich in einer sensiblen Phase der Identitdtsfindung befinden, potentielle

Unsicherheiten beziiglich ihrer eigenen Identitét als natiirlich auffassen.

Durch die direkte Auseinandersetzung mit dem Thema Homosexualitdt verliert diese den

Stellenwert eines Tabuthemas und wird kommunizierbar.

8 ygl. Kugler, Thomas /Thiemann, Anne: Vielfalt bereichert. Diversity in der padagogischen Arbeit mit Kindern
und Jugendlichen. In: Hartmann, Jutta (Hg.): Grenzverwischungen. Vielféltige Lebensweisen im Gender-,
Sexualitdts- und Generationendiskurs. Studia Universitatsverlag: Innsbruck. 2004. S.161

36



Da die Bildungsreferent innen von KomBi Berlin selbst in queeren Kontexten leben,
kommen die Kinder und Jugendlichen in Kontakt mit homo- oder bisexuell orientierten
Menschen. Dies ermdglicht den Abbau von Scheu und/oder Vorurteilen und kann
Vorbildwirkung fiir Kinder und Jugendliche haben, deren eigene Orientierung ebenfalls nicht-

heteronormativen Bahnen entspricht.

Eine Gefahr der Lebensformenpiddagogik liegt meines Erachtens in der starken Fokussierung
gleichgeschlechtlicher Liebe. Es ist fraglich, ob dieser Ansatz dadurch letztlich nicht
wiederum Homosexualitdt als Gegenpol zu einer heterosexuellen Norm kategorisiert und
damit Homosexualitdt als abweichende Variante menschlicher Sexualitét unterstreicht. Stefan

Timmermanns {ibt allgemein Kritik an auBBerschulischen Aufklarungsprojekten:

Auch wenn eine positive Einstellung zur eigenen, gelebten Homosexualitdt im Sinne eines gesunden
Selbstbewusstseins und freier Entfaltung zu begriien ist, so tragen viele Aufklirende durch ihre
eindeutige und unzweifelhafte Selbstdefinition als ,,Schwuler oder als ,,Lesbe* zur Herstellung und

Verfestigung etablierter erstarrter Kategorien (auch der Heterosexualitiit) bei.™

Ein weiteres Argument gegen einen aufkldrerischen Ansatz, wie ihn die
Lebensformenpidagogik verfolgt, ist, dass sie die Lebenswelt aller Schiiler innen zu wenig in
den Blick nimmt. Nachhaltige Aufkldrungsarbeit sollte meines Erachtens stirker von den
Interessen ihrer heterogenen Zielgruppe (homosexuelle Jugendliche, aber auch und mit hoher

Wabhrscheinlichkeit vor allem heterosexuelle Jugendliche) aus formuliert werden.

AuBerschulische Aufkldrungsarbeit kann eine wertvolle Ergdnzung zu schulisch umgesetzter
Didaktik der Vielfalt darstellen, sollte aber nach meinem Gutdiinken nicht losgeldst von
padagogischer Vorarbeit zu diversitdren Inhalten stattfinden. Beispiele Osterreichischer

aullerschulischer Projekte werde ich im Verlauf dieser Arbeit noch vorstellen.

& Timmermanns, Stefan: Vorsicht Baustelle! Schwule und Lesben haften fiir ihre Aufklarung. Schwul-lesbische
Aufklarungsprojekte in Zeiten der Dekonstruktion. In: Tuider, Elisabeth (Hg.): Querverbindungen.
Interdisziplindre Anndherungen an Geschlecht, Sexualitat, Ethnizitat. LIT: Minster. 2008. S.93
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3. Menschenrechtliche  Grundlagen und europiische

Antidiskriminierungsrichtlinien

Im Folgenden mochte ich die wesentlichen rechtlichen Grundlagen, die den Referenzrahmen
fiir eine pidagogische Arbeit im Sinne von Vielfalt in Osterreich bilden und von der
unantastbaren Wiirde des Menschen ausgehen, herausnehmen und {iberpriifen, inwieweit
bereits auf Diversitdtskategorien wie sexuelle Orientierung eingegangen wird bzw. diese auch
in bildungsrelevanten Richtlinien oder Prinzipien Platz finden. Bis 1997 gab es in der
osterreichischen Rechtssprechung den Paragraph § 220, der sich gegen ,,Werbung fiir Unzucht
mit Personen des gleichen Geschlechts* wandte. Lehrpersonen, die das Thema sexuelle
Diversitdit im Unterricht behandeln wollten, waren dadurch Schranken gesetzt. Seit dem
Wegfall des Paragraphen stellt eine informative und aufkldrende Behandlung des Themas kein

rechtliches Problem dar.

3.1. Menschenrechte

Die von der UN-Generalversammlung vom 10. Dezember 1948 festgelegten Menschenrechte
bilden einerseits die Grundlage fiir allgemeine Rechte von Individuen und andererseits sind
sie  auch  Ausgangspunkt fliir in  verschiedenen  Lé&ndern  verabschiedete
Antidiskriminierungsrichtlinien bzw. -gesetze jeglicher Art. Seit ihrer Festlegung wurde der
Menschenrechtskatalog immer wieder erweitert und spezifische Standards fiir Frauen, Kinder,

behinderte Menschen und andere Gruppen eingefiihrt.

In keinem einzigen Artikel wird das Recht auf freie Wahl der sexuellen Orientierung
angesprochen. Weiters fillt auf, dass die sprachliche Ausformulierung nicht gendergerecht
erfolgt. Beide Tatsachen lassen sich auf die Entstehungszeit des Dokuments zuriickfiihren und
werfen die Frage der Notwendigkeit einer zeitgemiBen Uberarbeitung der Deklaration auf. Im
Folgenden werde ich einige fiir das Thema dieser Arbeit wichtige Artikel anfithren und auf

ihre Relevanz iiberpriifen:

Artikel 1

Alle Menschen sind frei und gleich an Wiirde und Rechten geboren. Sie sind mit Vernunft und

38



Gewissen begabt und sollen einander im Geiste der Briiderlichkeit begegnen.

Artikel 2

Jeder hat Anspruch auf alle in dieser Erklidrung verkiindeten Rechte und Freiheiten, ohne irgendeinen
Unterschied, etwa nach Rasse, Hautfarbe, Geschlecht, Sprache, Religion, politischer oder sonstiger
Anschauung, nationaler oder sozialer Herkunft, Vermdgen, Geburt oder sonstigem Stand. Des weiteren
darf kein Unterschied gemacht werden auf Grund der politischen, rechtlichen oder internationalen
Stellung des Landes oder Gebietes, dem eine Person angehort, gleichgiiltig ob dieses unabhingig ist,
unter Treuhandschaft steht, keine Selbstregierung besitzt oder sonst in seiner Souverénitét eingeschrinkt

ist.

Artikel 7
Alle Menschen sind vor dem Gesetz gleich und haben ohne Unterschied Anspruch auf gleichen Schutz
durch das Gesetz. Alle haben Anspruch auf gleichen Schutz gegen jede Diskriminierung, die gegen

diese Erklarung verst6t, und gegen jede Aufhetzung zu einer derartigen Diskriminierung.

Artikel 22

Jeder hat als Mitglied der Gesellschaft das Recht auf soziale Sicherheit und Anspruch darauf, durch
innerstaatliche Maflnahmen und internationale Zusammenarbeit sowie unter Beriicksichtigung der
Organisation und der Mittel jedes Staates in den Genuf3 der wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen
Rechte zu gelangen, die fiir seine Wiirde und die freie Entwicklung seiner Personlichkeit unentbehrlich

sind.

Artikel 26/2

Die Bildung muf auf die volle Entfaltung der menschlichen Personlichkeit und auf die Stirkung der
Achtung vor den Menschenrechten und Grundfreiheiten gerichtet sein. Sie muBl zu Versténdnis,
Toleranz und Freundschaft zwischen allen Nationen und allen rassischen oder religiosen Gruppen

beitragen und der Titigkeit der Vereinten Nationen fiir die Wahrung des Friedens forderlich sein.®

Artikel 1 legt die prinzipielle Gleichheit aller Menschen und deren Wiirde und Rechte fest

und muss somit Menschen mit nicht heterosexueller Orientierung miteinschlieen. Folglich

kann man davon ausgehen, dass alle Artikel der Menschenrechte auch fiir homosexuell oder

bisexuell orientierte Menschen gelten, wenngleich dies nicht explizit formuliert wird.

Im Artikel 2 wird ein Diversitétskatalog von spezifischen Merkmalen und Besonderheiten von

Individuen, wie etwa Rasse, Geschlecht, nationale oder soziale Herkunft u.A. genannt.

Sexuelle Orientierung ist zwar (noch) nicht in diesen Katalog aufgenommen, konnte aber

8 http://www.ohchr.org/en/udhr/pages/language.aspx?langid=ger (5.7.2011)
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meines Erachtens an dieser Stelle sehr leicht eingefiigt werden.

Artikel 7 (Diskriminierung aufgrund des Diversitykatalogs) bezieht sich wieder auf das Recht
des Schutzes aller Menschen gegen jegliche Art von Diskriminierung. Das Recht auf freie
Entwicklung der Personlichkeit und somit der eigenen Identitdtsfindung — die sexuelle

Identitat miteingeschlossen — ist bereits in Artikel 22 festgelegt.

Artikel 26/2 geht nun spezieller auf Bildung ein. Dort heifit es, dass Bildung die volle
Entfaltung der menschlichen Personlichkeit gewdéhrleisten muss. In diesem Sinne muss es
Schiiler innen mdglich sein, ihre Identitdt unter allen Aspekten frei zu entfalten und dabei im
Sinne einer Pédagogik der Vielfalt von schulischen Instanzen entsprechend unterstiitzt zu

werden.

Unter diesem Blickwinkel betrachtet sind die oben erwidhnten Ausziige aus den
Menschenrechten auch fiir das Thema dieser Arbeit von Bedeutung und konnen als
Rechtsgrundlage fiir Sensibilisierungsprozesse auf dem schulischen Sektor herangezogen

werden.

AbschlieBend seien im Zusammenhang mit den Menschenrechtsdeklarationen auch noch die
sogenannten Yogyakarta-Prinzipien (Im Original: ,,The Yogyakarta Principles. Principles on
the application of international human rights law in relation to sexual orientation and gender

identity“83

) zu erwidhnen, die am 23. Méirz 2007 von international anerkannten
Menschenrechtsaktivist innen im indonesischen Yogyakarta vorgestellt wurden. Sie enthalten
29 Prinzipien, die die Anwendung der Menschenrechte in Bezug auf sexuelle Orientierung
und Geschlechtsidentitdt betreffen und stellen damit eine Erweiterung der Menschenrechte im
Hinblick auf Diversitykategorien dar. Staaten werden darin aufgefordert, sich an diese
prinzipiellen Menschenrechtsstandards zu halten mit dem Ziel, auf nationaler und
internationaler Ebene entsprechende Richtlinien zur Antidiskriminierung auch auf dem Sektor
der sexuellen Orientierung zu erarbeiten. Anhand der Yogyakarta-Prinzipien kann gepriift

werden, inwieweit die Menschenrechte fir LBST® vollstindig umgesetzt wurden. Die

urspriinglich englische Fassung wurde 2008 von der Hirschfeld-Eddy-Stiftung in die deutsche

& vgl. http://www.hirschfeld-eddy-stiftung.de/fileadmin/images/schriftenreihe/yogyakarta-principles_de.pdf
(13.7.2011)
8 Anm.: LBST in Abkiirzung fiir Lesbisch Bisexuell Schwul und Transgender
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Sprache iibersetzt.®®

3.2. Antidiskriminierungsgebot als europiische Grundlage

Im November 2000 erfolgte die von der EU herausgegebene Richtlinie (RICHTLINIE
2000/78/EG DES RATES vom 27. November 2000)%® zur Festlegung eines allgemeinen
Rahmens fiir die Verwirklichung der Gleichbehandlung in Beschéftigung und Beruf. Diese
Richtlinie ist die erste, sexuelle Orientierung miteinschlieBende Mallnahme, die von der EU
auf Basis des Artikels 13 EG-Vertrag in der Fassung des Amsterdamer Vertrags getroffen

wurde und die Diskriminierungen vorbeugen und entgegenwirken soll.

In Artikel 2 wird in zwei Arten der Diskriminierung unterschieden, in mittelbare und

unmittelbare:

(1) Im Sinne dieser Richtlinie bedeutet ,,Gleichbehandlungsgrundsatz®, dass es keine unmittelbare oder
mittelbare Diskriminierung wegen eines der in Artikel 1 genannten Griinde geben darf.

(2) Im Sinne des Absatzes 1

a) liegt eine unmittelbare Diskriminierung vor, wenn eine Person wegen eines der in Artikel 1
genannten Griinde in einer vergleichbaren Situation eine weniger giinstige Behandlung erféhrt, als eine
andere Person erfahrt, erfahren hat oder erfahren wiirde;

b) liegt eine mittelbare Diskriminierung vor, wenn dem Anschein nach neutrale Vorschriften, Kriterien
oder Verfahren Personen mit einer bestimmten Religion oder Weltanschauung, einer bestimmten
Behinderung, eines bestimmten Alters oder mit einer bestimmten sexuellen Ausrichtung gegeniiber

. . o . 87
anderen Personen in besonderer Weise benachteiligen kénnen (...)

Es existiert auch eine zweite Antidiskriminierungsrichtlinie, die sich konkret gegen die
Diskriminierung aufgrund von Rasse und ethnischer Herkunft (= Richtlinie zur
Gleichbehandlung ohne Unterschied der Rasse) ausspricht, wohingegen die erstgenannte
Richtlinie zu verhindern versucht, dass Mitglieder einer marginalisierten Gruppe im
Arbeitsbereich aufgrund der Religion oder der Weltanschauung, einer Behinderung, des Alters

oder der sexuellen Ausrichtung benachteiligt werden.

http://www.hirschfeld-eddy-stiftung.de/fileadmin/images/schriftenreihe/yogyakarta-principles_de.pdf
(13.7.2011)

® http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=CELEX:32000L.0078:de:HTML (10.09.2011)
8 http://www.hosiwien.at/download/EU-Richtlinie2000_78_EG.pdf
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Die beiden Richtlinien definieren eine Anzahl von Prinzipien, die fiir jede Person in der EU
ein MindestmaB3 an gesetzlichem Schutz gegen Diskriminierung gewéhrleisten. Alle EU-
Mitgliedsstaaten unterzeichneten die Richtlinien im Jahr 2000 und erklérten sich dazu bereit,

die Richtlinien in ihr jeweils eigenes nationales System miteinzubeziehen.

Die EU-Richtlinien sind ein durchaus positiver Ansatz und dienen europaweit als Grundlage
fir den Schutz von Arbeitnehmer innen, beziehen sich jedoch ausschlieBlich auf
Antidiskriminierung in der Arbeitswelt und nehmen somit lediglich Arbeitgeber innen in die
Pflicht. Wiinschenswert wire eine Richtlinie, die Diskriminierung in allen
Gesellschaftsbereichen, so auch auf dem Sektor Bildung, untersagt. 2008 wurde
dementsprechend von der EU-Kommission ein neuer allgemeiner Richtlinienentwurf
herausgegeben, der auf die Gleichbehandlung ungeachtet der Religion oder der
Weltanschauung, einer Behinderung, des Alters oder der sexuellen Ausrichtung auBerhalb des
Arbeitsmarktes zielt, also etwa in den Bereichen Sozialschutz, Bildung oder Zugang zu
Dienstleistungen. In der 2009 erfolgten Abstimmung fiir die Unterstiitzung der neuen
Richtlinie stimmten laut einer Pressemitteilung 363 Abgeordnete fiir die Richtlinie, 226

dagegen.88

Das Interesse der EU an der gegenwaértigen Situation von Diskriminierungen aufgrund der
sexuellen Orientierung ist durchaus vorhanden. So wurde die Agentur der Europdischen
Union fiir Grundrechte (FRA) in Wien damit beauftragt, einen ersten ausfiihrlichen Bericht
iiber ,,Homophobia and Discrimination on Grounds of Sexual Orientation in the EU Member
States (Part I — Legal Analysis)*“ zu erarbeiten. Generelles Ziel dieser 2007 ins Leben
gerufenen Agentur ist die Unterstlitzung von oOffentlichen Institutionen, Korperschaften,
Amtern, Behdrden und Kommissionen der EU-Mitgliedsstaaten bei der Umsetzung

fundamentaler Rechte.®®

Die HOSI Wien setzt sich seit vielen Jahren dafiir ein, dass in Osterreich ein allgemeines
Antidiskriminierungsgesetz eingefiihrt wird. Bislang existiert auch hier lediglich ein Gesetz
fiir den Sektor Beschéftigung — das sogenannte Bundesgesetz iiber die Gleichbehandlung

(Gleichbehandlungsgesetz - GIBG)90 in der Arbeitswelt ohne Unterschied der ethnischen

8http://www.europarl.europa.eu/sides/getDoc.do?language=de&type=IM-
PRESS&reference=200904011PR53200 (10.7.2011)

8 vgl. http://www.hosiwien.at/antidiskriminierungsgesetz/ (10.7.2011)

% vgl. ebd.
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Zugehorigkeit, der Religion oder Weltanschauung, des Alters oder der sexuellen Orientierung
(Antidiskriminierung). Auch wenn es hier im Speziellen um die Berufswelt geht, scheint es
mir doch erwidhnenswert, da die sexuelle Selbstdefinition sowie die sexuelle Ausrichtung
(Orientierung) auf andere Menschen hier bereits erfasst ist. Fiir den Bildungsbereich ist dies
natlirlich auf praktizierende Pddagog innen und alle im Schulsystem wirkenden Menschen
anzuwenden. Es wurde jedoch seitens der Universellen Menschenrechtsiiberpriifung
Osterreichs im Menschenrechtsrat der Vereinten Nationen im Bericht von Jénner 2011
kritisiert, dass der Schutz vor Diskriminierung aufgrund von Alter, Religion und sexueller
Orientierung nach dem Gleichbehandlungsgesetz lediglich auf Beschédftigung und Beruf
beschréankt ist. Schiiler innen genieen demnach keinen verbindlichen Rechtsschutz anhand

der Orientierungslinien sexuelle Orientierung und Geschlechtsidentitét.

4. Gegenwartige Situation auf dem osterreichischen

Bildungssektor

Wie in Osterreichischen Lehrplanen, Richtlinien und Unterrichtsprinzipien auf
diversitygerechte Unterrichtsarbeit eingegangen wird, mochte ich in den nachfolgenden
Kapiteln ndher untersuchen und einzelne Verankerungen auf ihre mogliche Anwendbarkeit im

Deutschunterricht iiberpriifen.

Lehrpldne sind sogenannte Rahmenlehrpldne, die detaillierte Themenkataloge und
unterschiedlich erlduterte Lernzielvorgaben in den jeweiligen Bereichen nennen, aber fast
immer auch erhebliche Interpretations- und Handlungsspielrdume fiir die Lehrenden zulassen.
Dass diese Spielraume vielfach nicht genutzt werden, liegt womdglich daran, dass an vielen
Schulen unsichtbare Norm- und Wertvorstellungen einzelner Gruppen (Eltern, Lehrer innen,
Schulleitung, regionale Offentlichkeit) vorliegen und Lehrpersonen oft gehemmt sind, diese
zu ignorieren bzw. sich iiber sie hinwegzusetzen. Ein anderer Grund fiir die starke
Orientierung an Lehrplénen ist, dass die von der Schule zur Verfiigung gestellten Lehrbiicher

und -materialien meist als einzige Grundlage fiir den Unterricht herangezogen werden.

Im europdischen Kontext gesehen fillt auf, dass es am Bildungssektor eine relativ hohe
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Beschiftigung mit vielféaltigen Lebensweisen in der Bundesrepublik Deutschland gibt. In
Osterreich scheinen gesellschaftspolitische Miihlen sehr langsam zu mahlen, so findet man in
Bezug auf sexuelle Diversitét in Deutschland viel mehr Unterrichtsmaterialien, Literatur und
Projekte als in Osterreich. Dennoch gibt es auch in Osterreich einige Ansitze, die in eine
positive Richtung — vorwiegend auBlerschulische Projektarbeit mit Jugendlichen und

genderbewusstes Arbeiten, wie z.B. ganz gezielt im Gymnasium Rahlgasse in Wien — weisen.

4.1. Lehrplan

Fiir eine Pddagogik und Didaktik auf dem osterreichischen Bildungssektor, die auf Vielfalt
und Diversitdt in der Sexualitéit eingeht und dafiir spezifische Ziele, Aufgaben und Methoden
formulieren muss, bedarf es noch eines groBen und realistisch betrachtet langjéhrigen
Entwicklungsprozesses bei allen davon direkt oder indirekt Betroffenen und Beteiligten wie
Politiker innen, Schulsystemen, Lehrpersonen, Schiiler innen, Eltern und Organisationen, die
sich um die Ingangsetzung eines solchen Prozesses bemiihen. Unumgénglich dabei scheint die
Notwendigkeit von  Curriculum-Entwicklungsprojekten sowohl 1m  Bereich der
Lehrer innenausbildung als auch bei den verschiedenen Lehrplinen der -einzelnen
Schultypen, um die rechtlichen Grundlagen zu erweitern und festzuschreiben. Zum jetzigen
Zeitpunkt kénnen sich diversitygerechte schulische Ansitze in Osterreich nur auf nachfolgend

angeflihrte Grundsitze, Richtlinien, Prinzipien bzw. partielle Lehrplanausziige berufen.

4.1.1. Allgemeine Bildungsziele

Zu den allgemeinen Zielen des AHS-Lehrplans zdhlen unter vielen anderen Bildungszielen
die nachfolgend angefiihrten Ausziige, die sexuelle Diversitit nicht direkt nennen, die ich
jedoch aufgrund ihres offenen Auslegungsrahmens meinem Versuch des Einbeziehens in

allgemein-didaktische und literaturdidaktische Konzepte zu Grunde lege.

Bereits im ersten Punkt (Funktion und Gliederung des Lehrplans) der allgemeinen

Bildungsziele heif3t es, dass der Lehrplan als Grundlage fiir ,,die Beriicksichtigung der
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individuellen Interessen und personlichen Lebensrealitit der Schiilerinnen und Schiiler®*

gelte. Da die Lebenswelt der Schiiler innen sich mit groBer Wahrscheinlichkeit dulerst divers
prasentieren wird, findet man hier die Aufforderung, diesem Faktum Rechnung zu tragen und
verschiedene Themen im Unterricht zu behandeln und zwar auch solche, die nicht die
Lebensrealitit der Mehrheit der Schiiler innen, sondern womdoglich nur einen kleinen Teil

davon, betrifft.

Im Abschnitt iiber den gesetzlichen Auftrag wird festgelegt, welche Aufgaben die allgemein
bildende hohere Schule zu erfiillen hat:

Die allgemein bildende hohere Schule hat im Sinne des § 2 des Schulorganisationsgesetzes an der
Heranbildung der jungen Menschen mitzuwirken, ndmlich beim Erwerb von Wissen, bei der
Entwicklung von Kompetenzen und bei der Vermittlung von Werten. Dabei ist die Bereitschaft zum
selbststindigen Denken und zur kritischen Reflexion besonders zu fordern. Die Schiilerinnen und

Schiiler sind in ihrem Entwicklungsprozess zu einer sozial orientierten und positiven Lebensgestaltung

. 92
zu unterstutzen.

Gemail diesen Worten muss Schule ein Ort sein, an dem junge Menschen auf verschiedenen
Ebenen Bildung erfahren und somit verschiedene Kompetenzen entwickeln. Besonders
hervorgehoben wird die Erziehung zur Eigenverantwortlichkeit, indem Schiiler innen
unterstlitzt werden, selbststindig und vor allem kritisch zu denken. Die angesprochene sozial
orientierte Lebensgestaltung entwickelt sich auch durch ein Bewusstsein fiir die Probleme

anderer Menschen, die in irgendeiner Form benachteiligt oder diskriminiert werden.

In den Leitvorstellungen der allgemeinen Bildungsziele werden zwei wichtige Punkte fiir eine
diversitdtsbewusste Didaktik angesprochen, die Gleichstellung der Geschlechter und das

Solidaritatsbewusstsein:

(...) Schulen sind im Zuge von ,Gender Mainstreaming und Gleichstellung der Geschlechter
angehalten, sich mit der Relevanz der Kategorie Geschlecht auf allen Ebenen des Lehrens und Lernens

auseinanderzusetzen. (...)

(...) Die Wiirde jedes Menschen, seine Freiheit und Integritit, die Gleichheit aller Menschen sowie

dieSolidaritdt [Anm.: Fehler im Originaltext] mit den Schwachen und am Rande Stehenden sind

% http://www.bmukk.gv.at/medienpool/11668/11668.pdf (7.7.2011)
% ebd.
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wichtige Werte und Erziehungsziele der Schule. (...)

Eine Didaktik der Vielfalt wird es sich zum Ziel setzen, Schiiler innen ein kritisches
Bewusstsein fiir Geschlechterstereotype und patriarchal verankerte Geschlechterrollen und

-identititen zu vermitteln.

Der zweite Punkt spricht Solidaritit mit marginalisierten Gruppen an. Um die dafiir
notwendige Empathie zu entwickeln, miissen Schiiler innen sich mit Lebenswelten
auseinandersetzen, die womoglich nicht ihren eigenen entsprechen. Eine Didaktik der Vielfalt
widmet sich Bereichen des Fremden und unterstiitzt Schiiler innen bei dieser
Entwicklungsaufgabe. Ebenfalls erwihnt wird an dieser Stelle die prinzipielle Gleichheit aller

Individuen, die Grundvoraussetzung fiir diversititsbejahende Arbeit.

Allgemein ist fiir den Lehrplan festzustellen, dass vorwiegend im Bereich Gender neue Ziele
und Arbeitsweisen festgeschrieben und bereits auch im Allgemeinen Lehrplan der AHS

umgesetzt werden:

Koedukation beschrankt sich nicht auf gleichzeitiges Unterrichten von Schiilerinnen und Schiilern.
Vielmehr ist eine bewusste Auseinandersetzung mit geschlechtsspezifischen Bildern und Vorurteilen zu
fiihren. Es ist wesentlich, die Lerninhalte und Unterrichtsmethoden so auszuwihlen, dass sie beide
Geschlechter gleichermaBen ansprechen und den Unterricht so zu gestalten, dass er
sozialisationsbedingt unterschiedlichen Vorerfahrungen entgegenzusteuern in der Lage ist. Lehrerinnen
und Lehrer sind angehalten, ein (Lern-)Klima der gegenseitigen Achtung zu schaffen, eigene

Erwartungshaltungen und Umgangsformen gegeniiber Maddchen und Burschen zu reflektieren, sowie

sich ein Grundwissen iiber geschlechtsspezifische Sozialisationsprozesse im Jugendalter anzueignen.*®

Dieser Auszug aus den allgemeinen didaktischen Grundsitzen spricht die Herausforderungen
koedukativen Unterrichts an. So sollen Schiilerinnen und Schiiler ein kritisches Bewusstsein
fiir Geschlechtsstereotypisierungen entwickeln. Dies wirkt befremdlich, da im nédchsten Satz
eben jene wieder indirekt aufgerufen werden, wenn davon ausgegangen wird, dass
Lerninhalte und Lernmethoden geschlechtsabhéingig verschieden gut von Schiiler innen
aufgenommen werden. In meinen Augen wire die Wahl einer neutraleren Formulierung hier
von Vorteil, wie z.B. ,Es ist wesentlich, die Lerninhalte und Unterrichtsmethoden so
auszuwihlen, dass sie durch eine maoglichst breite Varianz und Vielfalt moglichst viele

Schiiler _innen ansprechen (...)“. Eine Unterscheidung in ménnliche und weibliche Interessen

% http://www.bmukk.gv.at/medienpool/11668/11668.pdf (7.7.2011)
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schreibt erneut Rollen- und Geschlechterklischees fest. Lehrer innen werden auf
Kompetenzebene angesprochen, so sollen sie ihr eigenes Verhalten dahingehend reflektieren,
ob (und wenn ja welche) Unterschiede sie im Umgang mit Méadchen und Burschen machen.
Es wird als ihre Aufgabe angesehen, sich ein ,,Grundwissen iiber geschlechtsspezifische
Sozialisattionsprozesse“94 anzueignen, eine Forderung die mir durchaus sinnvoll erscheint,

wenngleich derartiges Wissen bereits in der Lehrer innenausbildung vermittelt werden sollte.

4.1.2. Bildungsziele Deutsch

Im Osterreichischen Schulalltag findet man selten LBST-themenbezogene Inhalte. Allgemein
kann man festhalten, dass der Lehrplan heterosexuelle Normen, wie etwa das Idealbild der

Kernfamilie reproduziert ohne andere Formen von Beziehungen zu beriicksichtigen.

Wirft man einen Blick auf den Lehrplan fiir das Unterrichtsfach Deutsch, findet man hier auch
kein offensichtliches Gebot, dies zu dndern, wenngleich man Argumente findet, LBST-
bezogene Ansitze dennoch in den Deutschunterricht einzubauen. So heiflt es im Lehrplan fiir

die Unterstufe im Beitrag zu den Aufgabenbereichen der Schule etwa:

Den Schiilerinnen und Schiilern sollen im Deutschunterricht Werte und Lebenshaltungen mit Hilfe von
Texten vermittelt werden. Dabei soll die inhaltliche Auseinandersetzung mit Religion, Weltanschauung
und Tradition die Basis fiir ein sinnerfiilltes, eigenverantwortliches Leben schaffen und zur Achtung

anderer Kulturen und Lebensweisen fiihren,®®

Es stellt sich die Frage, welche Werte und Lebenshaltungen hier angesprochen werden. Die
allgemeine Formulierung lédsst jedenfalls einen groBen Interpretationsspielraum zu und
ermOglicht die Auseinandersetzung mit verschiedenen Wertekonzepten und Lebensweisen.
Fir die Schiiler innen birgt diese Offenheit die Chance, unterschiedliche Ansichten und
Einstellungen kennenzulernen, und somit ihren Horizont auszudehnen. Ob dies allerdings
ausschlieBlich durch eine inhaltliche Auseinandersetzung mit Religion und Tradition erfolgen
kann, ist zweifelhaft. Ungeachtet dessen ist an dieser Stelle hervorzuheben, dass die Achtung
anderer Lebensweisen angesprochen wird. Dies ist daher auch auf das Prinzip vielféltiger

Lebenswesen anzuwenden und rechtfertigt in diesem Sinne auch LBST-bezogene Ansitze in

 http://www.bmukk.gv.at/medienpool/11668/11668.pdf (7.7.2011)
% http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/Ip/Ip_ahs_unterstufe.xml (22.1.2011)
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der Schule.

Im Lehrplan fiir den Deutschunterricht in der Oberstufe findet sich eine Stelle im Bereich

Mensch und Gesellschaft, die das ,,Fremde in der eigenen Gesellschaft“*® anspricht:

Der Deutschunterricht triagt mittels Ausbildung von Kommunikationskompetenz zur Friedenserziehung
und zu den Grundwerten einer pluralistischen und den Menschenrechten verpflichteten demokratischen
Gesellschaft bei. Der Umgang mit asthetischen Texten schafft Anndherungsmoglichkeiten an das
Fremde in der eigenen Gesellschaft und an andere Kulturen. Er bietet Wege, sich mit Sinnfragen der
eigenen Existenz auseinander zu setzen. Die Identifizierung des eigenen Sprechens und damit die
Reflexion der eigenen Rolle und Identitdt schaffen auch Platz fiir die Akzeptanz und das Verstehen
anderen Sprechens und sind tragende Elemente fiir den Umgang mit Sprachvarietiten und

Mehrsprachigkeit.”’

Zu den Grundwerten einer pluralistischen und den Menschenrechten verpflichteten
demokratischen Gesellschaft zdhlt meines Erachtens auch die Toleranz gegentiber vielféltigen

Lebensweisen wie z.B. auch die Achtung unterschiedlicher sexueller Orientierungen.

Laut Lehrplan sind vor allem literarische Texte dazu geeignet, sich dem ,,Fremden in der
eigenen Gesellschaft“ anzundhern. Dies ist eine Meinung, die ich durchaus teile, da Biicher
die Pforten zu allen denkbaren Themen, Kulturen und Lebensweisen erdffnen. In der
Begegnung mit Vielfalt und damit auch potentiell ,fremden* Inhalten — zum jetzigen
Zeitpunkt werden auch Homo- und Bisexualitit nach wie vor als ,,Fremdes in der eigenen
Gesellschaft“ wahrgenommen — liegt neben der ErschlieBung anderer (Denk-)Welten die
Chance, nicht nur iiber fremde Identitdten, sondern auch mehr {iber die eigene Identitit zu
erfahren. Diese Begegnung mit Vielfalt geschieht einerseits, wie im Lehrplan erwdhnt, durch
die Auseinandersetzung mit sich selbst, indem man sich als sprechendes Wesen, als von
subjektiven Meinungen und Erfahrungen geprigtes Wesen, erfahrt, aber eben auch durch den

Kontakt mit davon verschiedenen Positionen.

% http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/Ip/Ip_ahs_oberstufe.xml (22.1.2011)
% ebd.
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4.2. Unterrichtsprinzip ,,Erziehung zur Gleichstellung von Frauen

und Mannern“

Mit der Einfilhrung des Unterrichtsprinzips ,,Erziechung zur Gleichstellung von Frauen und
Minnern* wurde in Osterreich 1995 der Grundstein fiir eine geschlechtssensible PiAdagogik
gelegt. Im Verordnungsblatt Nummer 4 des Jahres 1996 zum Grundsatzerlass heilit es unter

Punkt 2 Ziele und Inhalte:

Das Unterrichtsprinzip ,,Erziehung zur Gleichstellung von Frauen und Méannern® soll dazu beitragen,
alle im Bildungsbereich titigen Personen zu motivieren, Fragen der Gleichstellung der Geschlechter
verstirkt in den Lehrinhalten der Lehrpline im Unterricht, in den Schulbiichern und sonstigen in
Verwendung stehenden Unterrichtsmitteln zu beriicksichtigen sowie die Diskussion an den Schulen iiber

. . .. 98
diese Themen zu intensivieren.

Um die Umsetzung in der schulischen Praxis zu gewdhrleisten, verteilte das
Bundesministerium Handreichungen fiir unterschiedliche Schultypen und Schulstufen, davon
z.B. eine zur Umsetzung ab der Volksschule, eine andere zur Umsetzung ab der 5. Schulstufe.
Deklariertes Ziel des Unterrichtsprinzips ist es, Diskriminierungen aufgrund von Geschlecht

entgegenzuwirken:

Geschlechtssensible Padagogik ist ein Teil der alltdglichen Beziehung zwischen Lehrpersonen und
Schiilerinnen und Schiilern. Sie driickt eine personliche Haltung aus, die davon ausgeht, dass alles

menschliche Handeln, Denken, Tun geschlechtsspezifisch geprégt ist.”

In der Handreichung fiir die Umsetzung ab der Volksschule findet man obige Erkldrung in

erweiterter Form wie folgt:

(...) Diesen Umstand zu reflektieren bedeutet geschlechtssensibel zu sein. Das erfordert die Bereitschaft
zur Auseinandersetzung mit der eigenen Person, mit dem personlichen Geworden-Sein als Frau oder
Mann und mit den eigenen Frauen- und Ménnerbildern. Geschlechtssensible Padagogik stellt die Frage

nach der eigenen aktiven Beteiligung an der Produktion von Geschlechtsunterschieden.'®

In dieser 2001 herausgegebenen Handreichung fiir die Volksschule wird der Selbstreflexion

% GrundsatzerlaB zum Unterrichtsprinzip ,Erziehung zur Gleichstellung von Frauen und Minnern® Jahrgang
1996, Wien 1. J&nner 1996. Verordnungsblatt Nr. 4

% BMBWK: Unterrichtsprinzip Erziehung zur Gleichstellung von Frauen und Ménnern. Informationen und
Anregungen zur Umsetzung ab der 5. Schulstufe. Wien. 2003. S.13

' ebd. S.15

49



von Lehrpersonen eine grofle Bedeutung beigemessen. Demnach sollen sich Lehrer innen mit
ihrer eigenen Sozialisationsgeschichte — dem eigenen ,,Geworden-Sein“ — befassen und sich
im Zuge dessen die Frage stellen, inwieweit ihre eigenen Erfahrungen dazu beitragen,
Geschlechterunterschiede zu setzen. Ein komplett geschlechtsneutraler Umgang mit
Schiiler innen wird in der Realitdt schwer verwirklichbar sein, aber schon das Bewusstsein
iiber die eigenen Anteile an Geschlechtsrollenfestschreibungen kann als ein Schritt in die

richtige Richtung gedeutet werden.

Die Ziele des neuen Unterrichtsprinzips verweisen auf den Handlungsbedarf, um eine
gesellschaftliche Anderung im Bereich der Diskriminierung auf Grund von Geschlecht zu

erreichen:'™*

e Bewusstmachung von geschlechtsspezifischer Sozialisation durch Familie, Schule,
Medien und Arbeitswelt

e Wahrnehmung von Ursachen und Formen geschlechtsspezifischer Arbeitsteilung im
Privatbereich und in der Arbeitswelt

e Erkennen moglicher Beitrdge zur Tradierung und Verfestigung von Rollenklischees
durch Lehrinhalte, Unterrichtsmittel und Verhaltensweisen aller Schulpartner

e Bewusstmachen von alltiglichen Formen von Gewalt und Sexismus; Aufzeigen von
Moglichkeiten zur Pravention und Intervention

e Forderung der Bereitschaft zum Abbau von geschlechtsspezifischen Vorurteilen und
Benachteiligungen; Ausgleich von Defiziten in Bezug auf sozialkooperative

Verhaltensweisen und Selbstvertrauen

4.3. Handreichungen und Empfehlungen des BMUKK fiir den

Umgang mit sexueller Diversitiit

Auf meine telefonische Anfrage (6.7.2011), ob dem Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst
und Kultur Handreichungen zum Thema Umgang mit sexueller Diversitdt vorliegen, oder ob
es diesbeziiglich Empfehlungen von Ministeriumsseite gidbe, wurde dies von der zustdndigen

Referentin flir den Bereich Sexualerziehung verneint. Weiters teilte sie mir mit, dass es keine

198 ygl. http://bmukk.gv.at/ministerium/rs/1995_77.xml (7.6.2011)
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explizite Stellungnahme zum Umgang mit sexueller Vielfalt gidbe, und verwies mich auf den
allgemeinen Grundsatzerlass zur Sexualerziechung. In diesem 1990 entwickelten Erlass zur

Sexualerziehung heif3t es in der Einleitung:

Die in § 2 des Schulorganisationsgesetzes fest gehaltenen Aufgaben der Osterreichischen Schule
bezeichnen jene Bildungs- und Erziehungsziele, mit denen die Entwicklung der Anlagen der Jugend,
ihre Kenntnisse und Fertigkeiten im Interesse der Gesamterziehung und der Personlichkeitsentwicklung
entsprechend gefordert werden konnen. In den auf Grund des Schulorganisationsgesetzes erlassenen
Lehrplanen werden die Vermittlungsinhalte fiir diese Bildungs- und Erziehungsarbeit ausgefiihrt.
Gemessen daran hat die Schule die Aufgabe, mit einer offenen, zeitgemidfBlen und werterfiillten

Orientierung an der Bewusstseinsbildung der Schiiler und Schiilerinnen in Fragen der Sexualitdt und

Partnerschaft mitzuwirken. 102

Eine Uberarbeitung des Erlasses, der mittlerweile {iber 20 Jahre nicht gesindert wurde, scheint
mir durchaus angebracht, da er sexuelle Vielfalt mit keinem Wort erwéhnt, lediglich sehr
allgemein zu einem offenen, zeitgemédfBen Umgang in Fragen der Sexualitdt und Partnerschaft
im Sinne einer werteorientierten Bewusstseinsbildung auffordert. Wiinschenswert wére hier
eine Bezugnahme auf die Realitdt vielfaltiger Lebensweisen (offen und zeitgemil) fiir das
Praxisfeld Schule, wie sie z.B. Jutta Hartmann in ihrem Konzept der Lebensformenpéddagogik
angedacht hat. Die oben bereits erwédhnte werteorientierte Bewusstseinsbildung beinhaltet die
Aufgabe, wenngleich ebenfalls nicht explizit erwdhnt, Diskriminierungen jeglicher Art
vorzubeugen. Es ist allerdings zweifelhaft, ob Padagog innen, die moglicherweise ohnehin
aufgrund des in der Praxis oft tabuisierten Themas Scheu davor haben, sexuelle Diversitét
anzusprechen, in diesem Erlass eine Aufforderung sehen, sich dennoch mit vielféltigen
Lebensformen auseinanderzusetzen und in Folge ihren Unterricht dementsprechend zu

gestalten.

4.4. AubBerschulische Ansitze zu einer Didaktik der Vielfalt

LBST-bezogene Themen schaffen es nur selten in der Schule behandelt zu werden. Vereinzelt
werden Inhalte in den Fiachern Biologie, Religion oder auch politische Bildung gestreift, der
Grof3teil der Lehrer innen versucht jedoch, das Thema sexuelle Diversitit weitgehend zu

umgehen bzw. auszusparen. Vielen ist das Thema zu heikel, um im eigenen Unterricht Bezug

192 http://www.bmukk.gv.at/medienpool/918/sexuerzi.pdf (23.1.2011)
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darauf zu nehmen. Da dennoch an manchen Orten ein Bewusstsein uiber die Relevanz des
Themas besteht, greifen viele Pddagog innen darauf zuriick, externe Expert innen zum

Thema sexuelle Orientierung einzuladen.

So stehen z.B. seit der Griindung der HOSI (Homosexuelleninitiative) Wien im Jahr 1979
Aktivist_innen dieses ersten offiziellen Homosexuellenvereins Osterreichs auf Anfrage als
Diskussionspartner _innen in Schulklassen und Jugendeinrichtungen zur Verfiigung. In der
direkten Begegnung mit homo- oder bisexuellen Menschen erhalten die Jugendlichen
einerseits die Moglichkeit, Beriihrungsidngste abzubauen und Stereotypisierungen zu

hinterfragen, andererseits aber auch Informationen aus erster Hand zu erhalten.

Auch das erste Schwule und Lesbenhaus Osterreichs, die Rosa-Lila-Villa in Wien, bietet
ehrenamtliche Beratung fiir Schulen in Wien und Umgebung an. Fiir Schulklassen aus
anderen Bundeslindern besteht die Moglichkeit, im Rahmen von Exkursionen und
Schullandwochen der Rosa-Lila-Villa einen Besuch abzustatten. Fiir alle Berater innen der
Rosa-Lila-Villa gehort es zum Selbstverstdndnis, sich gemél der eigenen Orientierung zu

deklarieren, wodurch auf Schiiler_innenseite Vorurteile abgebaut werden kénnen.'®

In der Bundeshauptstadt gibt es eine Osterreichische Antidiskriminierungsstelle fiir
gleichgeschlechtliche Lebensweisen in Wien (WASt), die einzige, die in Osterreich existiert.
WASt setzt sich unter anderem fir eine ,,Schule der Vielfalt“ ein, in der Kinder und
Jugendliche so frith wie moglich mit Themen wie Gleichstellung und Vielfalt als wichtige
Prinzipien konfrontiert werden, damit diese nachhaltig und positiv verankert werden. Die
WASt veranstaltet regelméfige Tagungen mit lokalen und internationalen Expert innen, um
die Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften zu fordern. Ziel ist es, Lehrer innen dabei zu
unterstiitzen, LBST-Themen in professioneller Weise im Unterricht anzusprechen und

104
umzusetzen. 0

Mittlerweile ist Homosexualitdt als zu behandelndes Thema vor allem im Schulfach
,Politische Bildung®“ vertreten, das Thema Menschenrechtserziechung wird meist in
Verbindung gesetzt mit Geschichte, Rechts- oder Wirtschaftskunde. Auf den jeweiligen

padagogischen Plattformen werden Hintergriinde erhellt und Materialien zu verschiedenen

193 ygl. http://www.villa.at/lilatip/modules/content/index.php?id=14 (27.7.2011)
104 ygl. http://www.wien.gv.at/queerwien/foerderungen/zielsetzungen.htm (27.7.2011)
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Themen zur Verfiigung gestellt, so z.B. zu sexueller Orientierung und den internationalen

Menschenrechten.%®

,,Peermediation® stellt eine neue Methode des Lernens dar, die die Toleranz und das
gegenseitige  Verstdndnis  unter  Jugendlichen fordern soll. Die  sogenannten
Peermediator innen helfen gleichaltrigen Schiiler innen, Konflikte selbst und friedlich zu
16sen, wobei sich die Schiiler innen dadurch nicht bloB als Verursacher innen von Konflikten

wahrnehmen, sondern zugleich auch als Teil der Losung von Problemen.*®

In Osterreich war die Form des Lernens anhand von Peer-Modellen lange Zeit uniiblich, aber
mit der Unterstiitzung des Jugendnetzwerkes Lambda Berlin, das es sich zum Ziel gesetzt
hatte, europaweit diversitidtsbezogene Peer-Projekte zu vernetzen, kam erstmals auch in
Osterreich das Interesse an solchen Peer-Projekten auf.'”’ Derzeit werden in Wien bereits an
52 Schulen Jugendliche zu Peermediator innen in einer zwei Jahre dauernden

unverbindlichen Ubung ausgebildet, allerdings nur zum Thema Konfliktmanagement.'%®

Das Jugendnetzwerk Lambda Berlin trat 2001 mit der HOSI Wien in Kontakt, um diese zu
einer Mitarbeit an einem europdischen les/bi/schwulen Peer-Prokjekt zu bewegen.w9 Auf
einer Fachtagung in Berlin wurden gemeinsame Anliegen diskutiert und erste Kontakte
geknlipft. Die angestrebte internationale Vernetzung kam letztendlich nicht zustande, da das
EU-Projekt nicht bewilligt wurde. Dennoch ist als positive Konsequenz dieser Begegnung
herauszustreichen, dass sich die HOSI-Wien-Jugend von da an fiir das Thema Peer-Mediation
begeistern konnte und daraus das Projekt ,,Peer ConneXion®, die Zusammenfiihrung von
homo- und bisexuellen Jugendlichen mit anderen Gleichaltrigen, entstand. Das
Griindungsteam des Projekts, bestehend aus je fiinf Maddchen und fiinf Burschen der HOSI
Wien und der Organisation JUNX aus Wiener Neustadt, nahm 2003 einen eigens fiir sie
organisierten Workshop in Anspruch, in dem péddagogische Methoden und Techniken der

Peermediation erprobt und diskutiert wurden. Die ersten Schulbesuche waren begleitet von

195 ygl. Hauberger, Doris/Pankratz, Helga: Die Saat der Diversitat. Verschiedene Ansétze, lesbisch-schwule bzw.
transgender Themen in dsterreichischen Schulen zur Sprache zu bringen. In: Dijk, Lutz van/Driel, Barry van:
Sexuelle Vielfalt lernen. Schulen ohne Homophobie. Querverlag: Berlin. 2008. S.95 f.

105 ygl. http://www.peermediation.at/index.php?page=0&kat=Peermediation (8.3.2011)

197 ygl. Hauberger, Doris/Pankratz, Helga: Die Saat der Diversitat. Verschiedene Ansétze, lesbisch-schwule bzw.
transgender Themen in Osterreichischen Schulen zur Sprache zu bringen. In: Dijk, Lutz van/Driel, Barry van:
Sexuelle Vielfalt lernen. Schulen ohne Homophobie. Querverlag: Berlin. 2008. S.99

198 ygl. http://www.peermediation.at/index.php?page=2&kat=Peermediation (8.3.2011)

199 ygl. http://www.hosiwien.at/peer-connexion/ (3.7.2011)
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intensiven Vorbereitungs- und Reflexionstreffen. Seit 2003 stellt die HOSI Wien eine stetige
Zunahme von FEinladungen durch Lehrer innen und in seltenen Fillen auch von
Schiiler innen fest. Die Peers & Experts der HOSI Wien orientieren sich an bewéhrten
Methoden aus der Integrations- und Lebensformenpéddagogik, ,,um Denkanstéfe zu geben,
faktische Informationen anschaulich zu vermitteln, Hemmschwellen der Artikulation

abzubauen und Diskussionen in Gang zu bringen‘'*°.

Die verschiedenen Grundsatzgesetze, Richtlinien, Lehrpldne, Handreichungen und
Empfehlungen miteinander vergleichend, ldsst sich zusammenfassend festhalten, dass es
derzeit keine fundierte Rechtsgrundlage mit ausdriicklicher Aufforderung zu (oder Billigung?)
einer Behandlung von LBST-Themen auf dem Bildungssektor gibt. Die Menschenrechte der
UN-Generalversammlung umfassen in ihren Diversititskategorien die der sexuellen
Orientierung und Geschlechtsidentitit noch nicht, die genannten Yogyakarta Prinzipien mit
der Aufforderung zu einer dahingehenden Erweiterung regen jedoch eine diesbeziigliche
Debatte auf internationaler Ebene an. Die EU-Richtlinien zum Antidiskriminierungsgebot,
wenn auch angelegt fiir die Arbeitswelt, schlieBen sexuelle Orientierung mit ein und wurden
von allen EU-Staaten unterzeichnet. Der Osterreichische Lehrplan schlieBlich mit seinen
Bildungszielen formuliert explizit nur Punkte fiir die Gleichstellung der Geschlechter im Zuge
eines ,,Gender Mainstreaming®, einen Bezug zu vielfiltigen Lebensformen und sexuellen

Orientierungen stellt er nicht ausdriicklich her.

In einer derartigen Zusammenfassung der Fakten konnte man den Eindruck gewinnen, sich in
rechtlicher Hinsicht nach wie vor in einem Vakuum zu befinden. Wollte man sich als
Lehrperson nur daran orientieren, ob bestimmte Begrifflichkeiten in den diversen
Dokumenten zu finden sind, so scheint der Eindruck sich in Realitit zu verwandeln. Wie ich
jedoch in meinen Ausflihrungen bereits versuchte hervorzuheben, ist in allen genannten
Grundlagen mit ihren detaillierten Formulierungen ein Rahmen vorgegeben, der
Interpretationsspielrdume zuldsst und meines Erachtens sehr wohl als Referenzrahmen fiir
eine entsprechende Umsetzung des Themas herangezogen werden kann. Von zentraler
Bedeutung fiir eine Didaktik der Vielfalt in den Schulen erscheinen mir die Menschenrechte,
da sie besonders die Wiirde jedes einzelnen Menschen herausstreichen, und die Bildungsziele
des Lehrplans, die zu einer Unterstiitzung im Entwicklungsprozess der Personlichkeit und

einer sozial orientierten und positiven Lebensgestaltung auffordern.

10 ygl. http://www.hosiwien.at/peer-connexion/ (3.7.2011)
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5. Grundvoraussetzungen zu einer Umsetzung im Unterricht

Unterrichtende auf der ganzen Welt bendtigen einen rechtlich, ethisch und fachlich fundierten
Hintergrund als Referenzrahmen fiir ihr paddagogisches Handeln, diese Bedingungen zu
schaffen ist grundsitzlich Aufgabe eines Staates. Auf dem Bildungssektor bedeutet dies,
Lehrpldne und Schulsysteme zu erstellen, die Padagog innen entsprechend auszubilden,
addquate Lehr- und Lernmaterialien entwickeln zu lassen und zur Verfligung zu stellen, aber
auch die Forschung zu unterstiitzen, damit Schul-, Unterrichts- und Qualitdtsprozesse im

gesellschaftlichen Kontext in Gang gesetzt werden konnen.

5.1. Lehrer_innenausbildung

Als Grundvoraussetzung fir eine sich mit dem Thema Diversitat auseinandersetzende
Unterrichtsarbeit und entsprechend padagogisch-didaktisches Handeln missen in erster Linie
das Fachwissen basierend auf theoretischen Grundlagen und ein grundsétzliches Verstandnis
der Lehrpersonen angesehen werden, um (berhaupt in der Lage zu sein, mit der
Mannigfaltigkeit in diesem Bereich umzugehen. Ein erster Schritt in diese Richtung ist es,
Maoglichkeiten und Bedingungen zu schaffen, sodass sich angehende Lehrpersonen im Zuge
ihrer Ausbildung und bereits praktizierende Lehrpersonen im Zuge ihrer Weiterbildung mit

dem Thema sexuelle Orientierung befassen kénnen.

Im gesamten deutschsprachigen Raum gibt es bis jetzt keine reprasentativen Studien zum
Umgang mit Diversitadt in der Schule, demnach auch keine spezifische zur Frage einer

adaquaten Lehrer_innenausbildung.

Was die Bundesrepublik Deutschland betrifft so wird in einem ,, Antwortbrief der
Bundesregierung auf die Kleine Anfrage der Abgeordneten Dr. Barbara HOll, Cornelia
Mohring, Agnes Alpers, weiterer Abgeordneter und der Fraktion DIE LINKE. — Drucksache
17/1869, 26.5.2010 — Zur Akzeptanz der sexuellen Vielfalt an Schulen und Berufsschulen*!!!
festgehalten, dass es keine offiziellen Statistiken, verpflichtenden Meldungen und

reprasentativen Studien zu verschiedenen Fragen im Umgang mit Diversitat in Schulen und in

1 http://dip21.bundestag.de/dip21/btd/17/018/1701869.pdf (19.7.2011)
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der Lehrer_innenausbildung gibt. Auf die Frage, wie die Bundesregierung die Ausbildung der

Lehrkrafte im Hinblick auf die sexuelle Vielfalt einschétzt, wird jedoch Folgendes bekréftigt:

Demokratie- und Antidiskriminierungspddagogik vermittelt in der Aus- und Fortbildung der Lehrkréfte
einen Ansatz, der zum einen den respektvollen Umgang mit Vielfalt und zum anderen ein entschiedenes
Eintreten gegen Diskriminierung und Herabwiirdigung zum Ziel hat, damit junge Menschen beféhigt
werden, mit sozialen Differenzen umzugehen und die gesellschaftlichen Bedingungen dieser

. 112
Differenzen zu verstehen.

Eine dhnliche Anfrage an die Osterreichische Bundesregierung bzw. das Bundesministerium
fiir Unterricht, Kunst und Kultur zum Umgang mit Diversitéit ist mir nicht bekannt. Dass
zumindest die Diskussion zu Diversitymanagement in Schulen auch in Osterreich langsam
voranschreitet, zeigt jedoch ein Online-Kurzbericht auf der Seite DiePresse.com vom 8. Juli
2011:

Die Diskriminierung Homosexueller ist an Osterreichs Schulen nach wie vor présent: Jeder dritte Lehrer
oder Schiiler hort oft oder sogar standig homophobe Schimpfworter. Padagogen wiissten oft nicht, wie
sie mit Homosexualitdt umgehen sollten. Die Folge davon: Viele Lehrer wiirden den Bereich
ausblenden, kritisiert Wolfgang Wilhelm von der Wiener Antidiskriminierungsstelle fiir

gleichgeschlechtliche Lebensweisen (WASt).

Geht es nach der Stadt Wien, sollen die Themen Homosexualitat und Geschlechteridentitdten deshalb
kinftig fix in der Lehrerausbildung verankert sein. Gesprache mit der Padagogischen Hochschule (PH)
Wien wiirden bereits laufen, sagte die zustindige Stadtratin Sandra Frauenberger (SPO) am Donnerstag

bei einer Pressekonferenz.

Der Vorschlag ist Teil eines MaRnahmenpakets gegen Homophobie, das die Stadt Wien prasentiert hat.
Weil derzeit Statistiken ber Diskriminierung und Gewalt gegen Homosexuelle fehlen, soll demnéchst
eine Studie in Auftrag gegeben werden. Bis zum Jahr 2012 will die Stadt Wien ein neues

Strategiepapier zur Einddmmung von Homophobie formulieren.*?

Die Tatsache, dass nun endlich eine langst tberféllige Studie zur derzeitigen Situation von
homosexuell orientierten Menschen in Auftrag gegeben werden soll, lasst auf Fortschreiten
des Diskurses und eine zukunftige Einbeziehung des Themas auch in den schulpédagogischen

Kontext hoffen. Lehrpersonen dahingehend auszubilden, Diversitatskategorien in ihrer

12 http://dip21.bundestag.de/dip21/btd/17/018/1701869.pdf (19.7.2011)
Whttp://diepresse.com/home/bildung/schule/hoehereschulen/661567/Homosexualitaet-in-Lehreraushildung-
verankern (8.7.2011)
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Unterrichtsgestaltung zu beriicksichtigen und somit auch unter anderem die tabuisierte
Kategorie sexuelle Diversitat mit in den Blick zu nehmen, wird eine grofe Herausforderung
fur alle Bildungsbeauftragten darstellen. Erziehungs-, Sozial- und Geisteswissenschaften
miteinander  verknipfend muss diese Ausbildung auf einen altersadéquaten,
fachertbergreifenden Unterricht ausgerichtet sein, wie z.B. in Biologie, Politischer Bildung,
Geschichte, Ethik und im deutschen Literaturunterricht. Aber auch musisch-kinstlerische
Zweige bieten ein breites Feld der Auseinandersetzung mit dem Thema, sodass Jugendliche
die Mdglichkeit erhalten, Normen und Werte kritisch zu betrachten und eine eigene

personliche Einstellung dazu zu finden.

Leah Carola Czollek, Gudrun Perko und Heike Weinbach formulieren in ihrem ,,Lehrbuch
Gender und Queer — Grundlagen, Methoden und Praxisfelder'™* fiir die Soziale Arbeit mit
Menschen in queeren Lebensformen ,,Schliisselkompetenzen®, die Sozialarbeiter innen ihrer
Meinung nach neben fachlich einschlagigen Kompetenzen benétigen. Da sich Sozialarbeit in
vielen Bereichen auch mit Arbeit in Schulen Uberschneidet und Parallelen dahingehend
aufweist, mochte ich — ohne einen Anspruch auf Vollstandigkeit erheben zu wollen — im
Folgenden einige davon herausgreifen, die unabdingbar auch zu den auszubildenden
Kompetenzen von Padagog_innen zéhlen und auf die eine zukiinftige Lehrer_innenausbildung

dementsprechend abzielen sollte.

Die Autorinnen unterscheiden 4 verschiedene Kompetenzfelder'™: Ethische Kompetenzen,
Konfliktkompetenzen, Gender- und Queerkompetenzen und Interkulturelle und

Diversitykompetenzen.

Bei den Ethischen Kompetenzen sprechen sie vom Begriff der Anerkennung, in dem es um
interaktive Prozesse zwischen Menschen geht, die verschiedene Einstellungen, Féhigkeiten
und Handlungskompetenzen beschreiben, die (ber bloRe Toleranz hinausreichen und darauf
hinweisen, dass eigene Erfahrungen und Bewertungen nicht unbedingt die einzig richtigen
sein mussen. Gerade Padagog_innen im Umgang mit unterschiedlichsten Individuen sollten in
der Ausbildung die Mdglichkeit erhalten, Gber ihren eigenen Toleranzbegriff zu reflektieren
und mogliche hierarchische Strukturen des ,,Besserwissens als Lehrer innen zu

hinterfragen.**°

114 Czollek, Leah Carola/ Perko, Gudrun/ Weinbach, Heike: Lehrbuch Gender und Queer. Grundlagen, Methoden
und Praxisfelder. Juventa Verlag: Weinheim und Minchen. 2009.

15 ygl. ebd. S.191 ff.

18 ygl. ebd. S.193 f.
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Von den Konfliktkompetenzen mdchte ich hier ihre Forderung — neben vielen anderen von
ihnen genannten Grundlagen — nach der Fahigkeit zur Akzeptanz der Gleichwertigkeit
verschiedener Denkinhalte, das Sich-Einlassen auf Fremdheit, den respektvollen und
anerkennenden Umgang von Menschen miteinander und die wechselseitige Ubernahme von
Verantwortung flreinander, herausgreifen. Auch fir komplexe Interaktionsprozesse im
Umgang mit Diversitat im schulischen Bereich sollten die genannten Kompetenzen von
Padagog_innen entwickelt werden.**’

Als relevante Genderkompetenzen nennen sie unter anderen die Sozialkompetenz (z.B. das
grundsatzliche Wahrnehmen von Menschen in ihrer Geschlechtsidentitat wie Mann, Frau,
Transgender, Intersexuelle usw. und den anerkennenden Umgang mit den verschiedenen
Geschlechtern). Dies stellt fir die Arbeit in Schulen eine ebenso zwingende Kompetenz fiir
Padagog_innen dar, denn oftmals nehmen Lehrer und Lehrerinnen, die hauptséchlich
heteronormativen Strukturen und Sozialisationsprozessen ausgesetzt sind, Schuler_innen in
ihrer sexuellen Identitdt gar nicht wahr und kdénnen daher das Thema Diversitat in
vorurteilsfreier, informierender und auch hilfreicher Weise nicht adaquat behandeln. Ebenfalls
erwahnen mdchte ich im Zusammenhang mit den Genderkompetenzen die von den
Autor_innen behandelte Fach-/Sachkompetenz und die kognitiven Kompetenzen wie z.B.
fachspezifisches Genderwissen, Kenntnisse tiber Doing und Undoing Gender und Kenntnisse
von Gendertheorien und Queer Studies. Daneben sind ebenso die von ihnen erwéhnten
Methodenkompetenzen, wie z.B. Gender und Queer reflektierende Analysen, fir die Schule

relevant.''8

Unter den Interkulturellen und Diversitykompetenzen scheinen fiir die Schule besonders die
von den Autor_innen festgelegten Empathischen Kompetenzen (z.B. das Verstehen von
anderen Sichtweisen und die Relativierung der eigenen, die Anerkennung der anderen
Meinung und das Verstdndnis fiir Opfer von Diskriminierungen) und die sogenannte
Ambiguitatstoleranz (z.B. die Fahigkeit, Fremdheit auszuhalten und offen gegenuber

Unbekanntem zu sein) von Bedeutung.**

Fehlende Empathie — also Einfihlungsvermdgen — ist im Kontext des Umgangs mit sexueller
Vielfalt in der Schule eine groftenteils geradezu direkt zu Diskriminierungen fuhrende oder

diese begiinstigende Eigenschaft und miusste daher als Grundvoraussetzung fir jede

7 ygl. Czollek, Leah Carola/ Perko, Gudrun/ Weinbach, Heike: Lehrbuch Gender und Queer. Grundlagen,
Methoden und Praxisfelder. Juventa Verlag: Weinheim und Minchen. 2009. S.199

18 ygl. ebd. S.201 f.

19 ygl. ebd. S.202
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padagogische Arbeit erachtet werden. Da es sich jedoch hierbei um eine ganz individuelle
Fahigkeit, die auch aus der eigenen Erziehungsgeschichte der Lehrperson heraus gewachsen
ist, handelt, ist es duBerst schwierig, hier Korrekturen vorzunehmen, wenn sie nicht von der
Person selbst erkannt bzw. auch im eigenen Reflexionsprozess entsprechend bearbeitet
werden. Die Wichtigkeit des Einfuhlungsvermégens als grofler Motivationsfaktor

unterstreicht auch Michele Kahn:

Studierenden Einfilhlungsvermdgen beizubringen, die eines Tages Teil des Bildungssystems werden
wollen, ist entscheidend, weil sie tagtaglich einen engen Kontakt zu Kindern haben werden, die dabei
sind herauszubekommen, wer sie sind und wer sie sein wollen. Wenn man bedenkt, dass der Lehrkorper
einer Schule selten die Vielfalt seiner Schulerinnen reflektiert, ist es entscheidend, dass es Lehrerinnen
gibt, die sich in ihre Schulerinnen hineinversetzen kénnen, es verstehen, mit ihnen Verbindungen

herzustellen, und dariiber hinaus sogar Lust dazu haben.'?

Obwohl es noch keine Statistiken und offiziellen Daten dazu gibt, wie hoch der Prozentsatz
von homosexuellen, bisexuellen oder anders sexuell orientierten Jugendlichen an Osterreichs
Schulen tatsachlich ist, kann man dennoch davon ausgehen, dass es sie gibt. Aus diesem
Umstand heraus erwdchst eine weitere Kompetenz fir Pdadagog_innen, die
Beratungskompetenz. Ein Lehrer oder eine Lehrerin muss nicht nur befahigt werden, sensibel
auf Kinder mit vielfaltigen Geschlechtsidentitaten einzugehen, sondern auch das Wissen um
Hilfestellungen inner- und auBerhalb der Schule besitzen, d.h. mit Kenntnissen (ber
Beratungsinstitutionen ausgestattet sein, an die sich die Jugendlichen bei Bedarf wenden
konnen. Ebenso sollten Padagog_innen in der Lage sein, Unterstltzung zur erfolgreichen
Bewaltigung eines Coming-outs zu geben, was natirlich sehr stark vom allgemeinen sozialen
Umfeld in der Schule, den Schulstrukturen, dem Schulklima und dem Umstand, wie an dieser
Schule vielfaltigen Lebensweisen generell begegnet wird, abhdngt. Auf dafir notwendige
positive Rahmenbedingungen wie Schulprogramme oder Leitbild komme ich an anderer

Stelle noch zu sprechen.

Es bleibt zu hoffen, dass die derzeitigen Diskussionen und Aktivitdten rund um
Diversitymanagement in Schulen in naher Zukunft dazu flhren, dass zumindest in
Teilschritten verschiedene Bezugspunkte sowohl in den Lehrpldnen als auch in der

Ausbildung der Lehrer_innen Einzug finden.

120 Kahn, Michele: Homophobie an Schulen in Texas. In: Van Dijk, Lutz/ Van Driel, Barry (Hg.): Sexuelle
Vielfalt lernen. Schulen ohne Homophobie. Querverlag: Berlin. 2008. S.126
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5.2.  Grundsitzliche Haltung von Lehrpersonen

Neben Fachwissen, Sensibilisierungsarbeit fir das Thema und dem methodisch-didaktischen
Werkzeug dazu mussen den Lehrer_innen jedoch auch Wege zur Reflexion eigener Haltung
und Einstellungen angeboten werden. In einer Handreichung des Ministeriums fiir
Gesundheit, Soziales, Frauen und Familie des Landes Nordrhein-Westfalen werden Lehrkrifte

personlich dazu aufgefordert:

Erziehung und Beratung zu einem speziellen Thema héngen stark von den personlichen Ansichten,
Erfahrungen und Werten einer Person ab, die diese in Bezug auf ein bestimmtes Thema hat. Es ist daher
notwendig, dass Sie sich zunéchst einmal mit sich selbst beschéftigen und Ihre eigenen Meinungen und
Werte reflektieren, bevor Sie sich mit einer Zielgruppe befassen. Das Bewusstsein Uber personliche
Einstellungen zu Beziehung, Religion, Sexualitdt, Lebensformen, Kultur usw., sowie darlber, wie die
eigenen Erfahrungen diese Einstellungen beeinflusst haben, ist flr Sie als professionell Erziehende und
Beratende von eminenter Bedeutung, besonders, um die Einstellungen und Erfahrungen junger

Menschen zu respektieren.'?

Das Handbuch zum Umgang mit Vielfalt, das sowohl Hintergrundinformationen als auch
praktische Umsetzungshilfen anbietet, ist direkt an Erzieher_innen gerichtet und betont in

diesem Zusammenhang die Wichtigkeit der Eigenreflexion.

Stefan Timmermanns und Elisabeth Tuider fiihren in ihrem Buch ,,Sexualpiddagogik der
Vielfalt. Praxismethoden zu Identitaten, Beziehungen, Korper und Pravention fur Schule und

Jugendarbeit“ folgende Fragen an, die sich ein Pddagoge oder eine P&dagogin stellen sollte:

Was habe ich selbst in meiner Sexualitét schon erlebt? Welche Erfahrungen habe ich mit Beziehungen
schon gemacht? Und wie lebe ich aktuell? Was sind meine eigenen Werte und Normen? Was ist mein
Bild von Sexualitat und Liebe? Wie bin ich als Frau oder Mann, als Deutsche oder Nicht-Deutscher, als
Lesbe, Schwuler, Bisexuelle oder Heterosexueller, als SM Praktizierende, als Fetischist, als Single oder
Verheiratete positioniert? Wo nehme ich im Rahmen der gesellschaftlichen Ordnung eine sehr

machtvolle Position ein und wo erlebe ich Marginalisierung und Diskriminierung?*?

Eigene Urteile und Vorurteile aufzuspuren, das eigene Denken Uber Sexualitat und Vielfalt zu
hinterfragen, Uber eigene Gedanken und Gefiihle sprechen zu lernen, nach der eigenen

Identitat Ausschau zu halten und tradierte Werte und Normen zu untersuchen kann

121 Ministerium fiir Gesundheit, Soziales, Frauen und Familie des Landes Nordrhein-Westfalen: Mit Vielfalt
umgehen. Sexuelle Orientierung und Diversity in Erziehung und Beratung. 2004. S.8

122 Timmermanns, Stefan/Tuider, Elisabeth: Sexualpadagogik der Vielfalt. Praxismethoden zu ldentitéten,
Beziehungen, Kérper und Pravention fiir Schule und Jugendarbeit. Juventa Verlag: Weinheim und Minchen.
2008. S.26
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Padagog_innen nicht erspart bleiben, denn nur so kann der schwierige Prozess des Bewegens

und moglicherweise auch Verénderns der eigenen Einstellungen in Gang gesetzt werden.

Aufgrund der ohnehin zunehmenden Erziehungsaufgaben, denen Lehrer_innen sich heute
ausgesetzt und auf vielen Ebenen verpflichtet fuhlen, wére grundsétzlich eine begleitende
Supervision anzudenken, die aber nicht nur im Zusammenhang mit diversitygerechter
Unterrichtsarbeit einen Meilenstein auf dem Bildungssektor darstellen wirde. Angesichts
sinkender Finanzressourcen scheint dies jedoch aus heutiger Sicht eine momentan nicht

umsetzbare Forderung zu sein.

5.3. Gender-/ queergerechte Sprache der Lehrpersonen

Bewusstsein bildend und auch sichtbares Spiegelbild einer Gesellschaft darstellend erhebt
Sprache den Anspruch von Gleichbehandlung aller in dieser Gemeinschaft lebenden
weiblichen und mannlichen Individuen. Gleichbehandlung in diesem Sinn bedeutet,
sprachliche Formen und Strukturen zu verwenden, die beiden Geschlechtern gerecht werden.
Eine geschlechtergerechte Sprache wurde mittlerweile zum internationalen Standard
ausgerufen und sollte auf allen Ebenen, in allen Institutionen und nattrlich auch in der Schule

implementiert werden.

Lehrpersonen mussen sich ihrer professionellen — auch kulturellen — Verantwortung fir die
eigene Sprachgestaltung bewusst werden und zu diesem Zweck bereits in ihrer Ausbildung
ein entsprechendes Angebot zur eigenen Sensibilisierung und Umsetzung im Unterricht

vorfinden.

Dartiber hinaus setzt der Umgang mit vielféaltigen Lebensformen und unterschiedlichen
sexuellen Orientierungen ein noch differenzierteres gendersensibles Sprachbewusstsein der
unterrichtenden Personen voraus, nicht nur um erweitertes Sprachwissen und sprachliche
Fertigkeiten weiterzutragen, sondern auch um eigene Wertvorstellungen, persénliche
Einstellungen und Sensibilitat im Sinne von Authentizitét transparent zu machen. Sprache ist
sehr eng mit Affekten und Emotionen verbunden, Sprechen ist nicht nur reine
Kommunikation, sondern schafft auch Realitdten, umso mehr mussen Lehrer_innen darauf
achten, sich selbst eine gender- und queergerechte Sprache anzueignen.
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Sprachbewusstheit beschreibt Peter Klotz wie folgt:

Unter ,,Sprachbewusstheit“ mdchte ich eine Art sprachliches Begleitwissen verstehen, das — auf
sprachliches Wissen gegriindet — zur Beobachtung fahig und bereit ist, wenn gesprochen und gehort,
geschrieben und gelesen wird, und zwar in der Weise, dass nicht allein die Inhaltsseite, die Information

dominiere, sondern die Form, das Wie des Sprache-Gebrauches als konstitutiver Teil der

Kommunikation begriffen werde.'?

Um solche Sprachbewusstheit méglich zu machen, streicht Klotz in diesem Zusammenhang
heraus, dass Lehrer_innen ihre Schiler_innen dazu beféhigen sollten, in sprachlichen,
medialen und strukturellen Alternativen zu denken, sprachliche Wachheit und
Aufmerksamkeit zu entwickeln.'®* Dies scheint mir ein wesentliches Postulat nicht nur als
Zielsetzung flr die Unterrichtsarbeit, sondern auch als grundlegende sprachliche Fahigkeit der

lehrenden Person zu sein.

Geschlechtergerechte Sprache spricht Frauen und Ménner gleichermalRen an und macht
Frauen sichtbar (Schiler_innen, Lehrer_innen). Geschlechterneutrale Sprache entfernt jeden
Hinweis auf Geschlechter um Doppelnennungen zu vermeiden (Studenten - Studierende,
Teilnehmer — Teilnehmende). Geschlechtersensible Sprache legt Wert auf personenbezogene
Bezeichnungen, die Manner und Frauen gleichermaRen erfassen (Mannschaft — Gruppe oder
Team, Mutterberatung — Elternberatung), vermeidet Sexismen und Frauen-diskriminierende
Klischees in tradierten Rollenbildern und geht darauf ein, dass es nicht nur Frau und Mann

gibt (Intersexuelle, Transgender, Transsexuelle usw.).

Dass weibliche — z.B. durch das Anhangen des Suffix -in — und ménnliche Formen in den
Sprachgebrauch Eingang finden, dirfte mittlerweile kein Thema mehr sein. Zusétzlich weist
unsere Sprache jedoch vielerlei Elemente auf, die auf die Realitdt von unterschiedlichen

Lebensformen in unserer Gesellschaft nicht eingehen, sie sogar negieren.

Auf die normative Kraft der Sprache bei Konstruktion und Reproduktion gesellschaftlicher Realitét
weist auch die hédufige Verwendung von negierenden Begriffen hin, wie ‘unverheiratetes
Zusammenleben’, "kinderlose Frauen’, "Nichtmiitter” oder von Begriffsschopfungen wie ,,unbemannte
Miitter” (Schneider u.a. 1998:127). Nach wie vor ist es relativ schwierig, die Differenzierung der
Lebensformen alltagssprachlich addquat zum Ausdruck zu bringen. Da die ,,institutionellen Codes*
(Foucault 1981:88) gesellschaftliche Bewertungen nicht nur hervorbringen, sondern diese als

hergestellte auch wiederspiegeln, kann es nicht um eine vordergriindige sprachliche Korrektur gehen.

12 Klotz, Peter: Sprachbewusstheit und Sprachwissen als Schliissel fiir Qualifikationen im Deutschunterricht. In:
Glaboniat, Manuela/ Rastner, Eva Maria/Wintersteiner, Werner (Hrsg.): Wir sind, was wir tun. Deutschdidaktik
und Deutschunterricht vor neuen Herausforderungen. Studien Verlag: Innsbruck. 2007. S.93

124 ygl. ebd. S.94 ff.
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Richtungsweisend scheint vielmehr eine kritische Auseinandersetzung mit den normativen
Implikationen von Sprache zu sein. Sprache und Diskurse als Vektoren moderner Macht zu verstehen
bedeutet, sie als ein Mittel der Herstellung sozialer Realitdt zu begreifen, die alltagstheoretisch
vorherrschende Annahme einer Abbildungs- und Beschreibungsfunktion von Sprache zuriickzuweisen
und die Aufmerksamkeit auf diskursive Konstruktionsmechanismen mit den in ihnen transportierten

Norm(alitit)en zu verlagern.'?®

Hier wird deutlich, dass vordergriindige Korrekturen auf der schriftsprachlichen Ebene zwar
notwendig, aber ohne Verstdandnis der tieferen Zusammenhénge, was Sprache bewirkt und wie

sie Realitdten schafft und verfestigt, nicht zum Ziel eines (Un)Doing Gender fiihren konnen.

5.4. Schulprogramm und Leitbild

Um pidagogisches Handeln der Lehrer innen hinsichtlich sexueller Vielfalt zu unterstiitzen,
ithren pddagogischen Auftrag in diesem Zusammenhang zu unterstreichen und eine Grundlage
fiir zu treffende Verhaltensvereinbarungen zu schaffen, ist es von Vorteil, wenn die Schule den
anerkennenden, sensiblen Umgang mit verschiedenen moglichen Formen menschlichen
Zusammenlebens — wie auch allgemein das Bekenntnis zu Toleranz, Friedenserziehung usw. —

explizit in ihr Leitbild oder Schulprofil aufnimmt.

Um sich gegeniiber den Eltern abzusichern und den Stellenwert und die Bedeutung von
Sexualerziehung in der eigenen Institution deutlich zu machen, ist es sinnvoll, die wichtigsten Aspekte
ins Leitbild einer Einrichtung aufzunehmen, das bei der Anmeldung von den Eltern zur Kenntnis
genommen und unterschrieben wird (z.B. Konzept, Schulprogramm etc.). Um ein sicheres und offenes
Klima zu ermdglichen, empfiehlt es sich, das explizite Verbot jeglicher Diskriminierung aufgrund des
Geschlechts, der Religion, der ethnischen Herkunft, einer Behinderung oder der sexuellen Orientierung
sowie das Prinzip der Vielfalt im Leitbild zu verankern. Gleichzeitig darf eine Zuwiderhandlung durch
die Jugendlichen nicht ohne Konsequenzen bleiben. Was die Haltung zu sexuellen Themen und den
Umgang damit angeht, so haben Erwachsene eine Vorbildfunktion fiir Kinder und Jugendliche. Das
heiflit, wenn von den Jugendlichen ein respektvoller und partnerschaftlicher Umgang miteinander

erwartet wird, sollte dieser auch im Kollegium oder Team vorgelebt werden.'?

2 Hartmann, Jutta: Vielfiltige Lebensweisen. Dynamisierungen in der Triade Geschlecht — Sexualitit —
Lebensform. Kritisch-dekonstruktive Perspektiven fiir die Pddagogik. Leske + Budrich: Opladen. 2002. S.46

126 Timmermanns, Stefan/Tuider, Elisabeth: Sexualpédagogik der Vielfalt. Praxismethoden zu Identitaten,
Beziehungen, Korper und Pravention fiir Schule und Jugendarbeit. Juventa Verlag: Weinheim und Munchen.
2008. S.26
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Timmermanns Forderung nach einer Berlcksichtigung des Verbots von Antidiskriminierung
sexuell anders orientierter Menschen in Schulprogrammen oder Leitbildern wird in
Deutschland schon vielfach entsprochen, in Osterreich lasst sich jedoch auch bei
umfangreichen Recherchen keine Schule finden, die sich explizit zu dieser Leitlinie bekennt.
Interessanterweise haben die Kinderfreunde Osterreichs, deren Schwerpunkt in der
Kinderbetreuung sich im Kindergarten- und Grundschulalter bewegt, in ihrem padagogischen
Leitbild ihre Ziele fir Chancengleichheit auch in Unabhangigkeit von sexueller Orientierung

festgeschrieben:

Unser Handeln wird vom Prinzip der Gleichheit und Gerechtigkeit fiir alle Menschen geleitet. Wir
treten fir die Chancengleichheit aller Kinder ein, unabhéngig von Nationalitit, Religion, sozialer
Herkunft, sexueller Orientierung oder Geschlecht. Im Anders-Sein und im multikulturellen Austausch
sehen wir die Chance, voneinander zu lernen und uns als Gesellschaft weiterzuentwickeln. Das gilt auch
fir die vorurteilsfreie Begegnung mit Kindern mit und ohne Behinderung sowie unterschiedlicher
sozialer Verhaltensweisen. Deshalb bemiihen wir uns um eine leichte Zugénglichkeit aller unserer
Angebote. Auf dem Weg in eine geschlechterdemokratische Gesellschaft sind geschlechtssensible

padagogische Zugange in unserer Arbeit daher unumgénglich.*’

Das Gymnasium Rahlgasse in Wien hat zum Beispiel Gender Mainstreaming als
verbindliches Prinzip in ihrem Leitbild festgehalten. Als UNESCO Schule hat sie es sich auch
zum Ziel gesetzt, globale Anliegen und die Rolle der Vereinten Nationen und Menschenrechte

(inkl. Frauenrechte) usw. schwerpunktmifBig in die Unterrichtsarbeit zu integrieren.

Das Bekenntnis (als Leitlinie oder Absatz im Schulprogramm) zu Unterrichtsarbeit, das sich
gegen jegliche Form von Diskriminierung aufgrund des Geschlechts, der ethnischen Herkuntft,
des Alters, einer Behinderung und der sexuellen Orientierung und sexuellen Identitét richtet,
ist ein zu wiirdigender Ansatz und stellt einen ersten Schritt und auch den Referenzrahmen
dafiir dar, sich dem Thema der Vielfalt und Antidiskriminierung auf mehreren Ebenen,

interdisziplindr und auch allgemein-didaktisch in der Schule zu widmen.

Bei der Erstellung eines ganzheitlichen Diversitykonzeptes — dies wire ein auf Vielfalt
ausgerichtetes detaillierteres Schulprogramm und nicht nur eine Leitlinie — in Institutionen,
von dem Osterreichische aber auch internationale Schulen noch meilenweit entfernt sind, ist
jedoch zu beachten, dass Schulpartnerschaft sich aus verschiedensten Gruppen wie z.B.

Schiiler innen, Lehrer innenkollegium, Eltern, Schulleitung und Elternvereinen

121 http://www.kinderfreunde.at/Ueber-uns/Grundsatzprogramm/Das-paedagogische-Leitbild-der-Kinderfreunde

(15.7.2011)
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zusammensetzt, es daher ratsam ist, vorher eine Bestandsaufnahme von inner- und auch
aullerschulischen Strukturen am Standort zu machen, sich der eigenen Ziele und
Motivationsfaktoren bewusst zu sein, diese Ziele auch genau zu formulieren, Strategien zur
Umsetzung unter Einbeziehung von auBBerschulischen Aktionsprogrammen zu erarbeiten, die
Mitarbeiter innen in der Schule entsprechend zu qualifizieren und nicht zu vergessen auch die
ndtigen Rahmenbedingungen — an vorderster Stelle eine Atmosphére der Offenheit und des

Vertrauens — zu schaffen.

6. Einbeziehung wvon queeren Lebensweisen in den

literarischen Unterricht

Einer Padagogik der Vielfalt, queeren Lebensweisen — als epochaltypisches Schliisselproblem
in Anlehnung an Klafki (vgl. Kapitel 2) — Rechnung tragend méchte ich mich im Folgenden
mit zeitgemalem Literaturunterricht (dies wohl vorwiegend fur die Oberstufe gedacht) in
seiner Funktion, seinen Aufgaben, Zielen und Anspriichen auseinandersetzen. Dabei méchte
ich  Umsetzungsmaglichkeiten anhand literarischer Betrachtungen — im Sinne von

128 _ herausarbeiten und mich darauf beschrinken, aus

exemplarischem Lernen nach Klafki
literaturdidaktischen sowie Ansatzen aus den theoretischen Grundlagen zu Diversitat jene
herauszugreifen, die mir zu diesem Zwecke von besonderer Bedeutung und relevant fur das

Thema erscheinen.

Literarische Bildung ist neben Leseforderung, Sprach- und Medienreflexion eine der

Aufgaben des Deutschunterrichts.

Die traditionelle Literaturdidaktik behandelt Werke vor allem aufgrund ihrer Asthetik, ihrer
Entstehungsgeschichte und den dazu gehorigen Rahmenbedingungen, sowie des
Produktionsprozesses. Ziel einer solchen Didaktik ist die Ausformung eines literarischen
Kanons (samt dsthetischer Verfahren und Rezeptionsweisen), der fortwahrend weitergegeben

wird. Kanonisierung trigt dazu bei, wertvolle Kunstwerke iiber die Zeit im kulturellen

128 ygl. Klafki, Wolfgang: Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Beltz Verlag: Weinheim und Basel.
2007. S.143 ff.

65



Gedichtnis zu bewahren und hat einen dementsprechend hohen Stellenwert. Dennoch sollte
der Fokus einer Literaturdidaktik weiter greifen. Die traditionelle Literaturdidaktik ldsst meist
auller Acht, wie Texte Schiiler innen beeinflussen, wodurch potentielle Ressourcen brach
liegen. Es ist davon auszugehen, dass Texte mitunter Spuren in der Lebenswelt von

Schiiler innen hinterlassen. Sei es, dass ihr Weltbild sich verdndert oder relativiert oder dass

129

ihre Identitédt sich weiter ausformt.”” Es gilt an diesen Stellen einzuhaken und zu erfahren,

wie Schiiler_innen Werke in ihre Lebenswelt integrieren.

Deutschdidaktik als Wissenschaft ist eben mehr als die Fortschreibung des ,,didaktischen Brauchtums®,
wie es sich aus dem Alltag des Unterrichts entwickelt und akkumuliert hat und von Alt-Lehrer zu Jung-
Lehrerin weitergegeben wird. Ab einem bestimmten Stadium der gesellschaftlichen Entwicklung reicht

die Beherrschung tradierter praktischer Handlungsroutinen nicht mehr aus.**

Gesellschaftlicher Wandel in der Anerkennung und Realitat vielféltiger Lebensformen
bedingt umso mehr einen Veranderungsprozess nicht nur von den Inhalten her, sondern auch

hinsichtlich der Handlungsebenen.

Gegebene Verhaltnisse missen berticksichtigt werden:

Padagogische Arbeit ist nie automatischer Reflex auf bestimmte, sich wandelbare Verhéltnisse, sondern
immer Wertentscheidung, bewusste Wahl einer bestimmten Antwort auf gegebene Verhéltnisse. Es gilt
also, nicht nur unterschiedliche Einschdtzungen der Situation zu berlicksichtigen, sondern auch
unterschiedliche Werthaltungen, die bei gleicher Einschatzung der Situation andere Antworten geben.
Damit ist die vermittelnde Instanz der P&dagogik angesprochen. Jede Deutschdidaktik, und jede
Literaturdidaktik, muss eine padagogische Begriindung fur ihr Tun suchen, und sie muss dies mit Bezug
auf padagogische Theorien und ein padagogisches Gesamtkonzept von Bildung tun. Denn literarische

Bildung findet weder im schulischen noch im auBerschulischen Bereich in isolierter Weise statt.**

Die doch wertungsméRige Vorweg-Bestimmtheit des Inhalts und dessen Einbeziehung — in
diesem Fall die Bejahung von queeren Lebensweisen — in literarische Unterrichtsarbeit, d.h. in

das padagogische Tun (und seinen didaktischen Zielsetzungen) nach Wintersteiners obiger

132

Aussage, ist im Sinne einer Kkritisch-konstruktiven Didaktik Klafkis™ an der Frage zu

129 ygl. Wintersteiner, Werner: Praktische Wissenschaft. Zum heutigen Selbstverstandnis der Deutschdidaktik. In:
Glaboniat, Manuela/Rastner, Eva Maria/ Wintersteiner, Werner: ,,Wir sind, was wir tun.” Deutschdidaktik und
1Daoeutschunterricht vor neuen Herausforderungen. Studienverlag Ges.m.b.H.: Innsbruck. 2007. S.27

ebd. S.20
B1 Wintersteiner, Werner: Poetik der Verschiedenheit. Literatur, Bildung, Globalisierung. Drava Verlag:
Klagenfurt/Celovec. 2006. S.36
32 ygl. Klafki, Wolfgang: Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Beltz Verlag: Weinheim und Basel.
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orientieren, ob und wie die Auseinandersetzung mit diesem Thema einen Beitrag zur
Entwicklung der Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritatsfahigkeit darstellen
kann (vgl. dazu Kapitel 2 Ausfiihrungen zum allgemeinen Bildungsbegriff).

6.1. Aufgaben und Funktionen eines Literaturunterrichts im

Hinblick auf das ,,Andere* und ,,Fremde*

Fur die Auseinandersetzung mit dem Thema ,Queere Lebensweisen® liegen aus
literaturdidaktischer  Sicht literaturwissenschaftliche Grundlagen vor, die zu einer
entsprechenden Unterrichtsarbeit herangezogen werden kénnen. Die dafiir relevanten Kern-
und Bezugspunkte werde ich im Folgenden skizzieren und versuchen, Anknupfungspunkte
bzw. teilweise sogar Postulate zur Einbeziehung von Vielfalt herauszuarbeiten. Mit der nicht
zu leugnenden Zunahme nicht-traditioneller Lebensformen unserer Zeit gibt es mittlerweile
auch genugend literarische Texte zum Thema, die je nach Zielsetzungen und unter
Beriicksichtigung schulischer und klassenbezogener Bedingungen sorgfaltig auszuwéhlen
sind. Sehr viele Texte behandeln die Identitatsproblematik (hdufig auch als Ich-Erzahler mit
einer Innenperspektive und inneren Monologen) und gerade durch die Auseinandersetzung
mit ihnen kann die emotional-affektive Ebene der Jugendlichen sehr gut angesprochen

werden.

Wie Kindheit, Jugend, Erwachsensein zu einer bestimmten Zeit verstanden werden und welches
Menschenbild eine Gesellschaft tberhaupt entwickelt, reflektiert und beeinflusst die in ihr entstehende

Literatur.™

Abraham und Kepser sprechen hier die anthropologische Bedeutung von Literatur als
enzyklopadisches Speicher- und Reflexionsmedium, in dem unsere kulturellen Wurzeln
aufgehoben und bearbeitet sind, an. Alles, was einmal gefiihlt, gedacht und real war, ist in ihr
enthalten wie z.B. Naturbeobachtungen, jede Art von Welterkenntnis, epochale
Grundstimmungen, Weltbilder, individuelle und soziale Konflikte usw. (kulturelles
Gedachtnis).

2007. S.139 ff.
133 Abraham, Ulf/Kepser, Matthis: Literaturdidaktik Deutsch. Eine Einfihrung. Erich Schmidt Verlag: Berlin.
2009. S.23

67



Sie flhren weiters aus, dass Literatur als Ausdrucksmedium fir Kommunikation und
Selbstinterpretation derer verstanden wird, die sie gebrauchen. Durch das gemeinsame
Kommunizieren uber Gelesenes werden kulturelles Verstdndnis und eigene personliche
Erfahrungen ausgetauscht und Literatur hilft zu erkennen, was in einer bestimmten
Gesellschaft, Kultur zu einem gewissen Zeitpunkt wichtig ist. Nicht nur das gesellschaftlich

«13% ist in ihr enthalten.

Bewusste, sondern das nach Carl Gustav Jung ,,kollektive Unbewusste
Als solche verstanden, hat Literatur demnach auch immer die Funktion wahrgenommen, die
Selbstreflexion einer Kultur zu tbernehmen. So bietet sie auch heute neben der anderen

vielféaltigen Medienwelt unserer Zeit nach wie vor die Mdglichkeit,

- sie zum Nachdenken uber die Welt einzubeziehen
- sie zur personlichen Entwicklung zu nutzen, indem man
e die eigene subjektive Lebenswelt mit der in Texten, Romanen und anderen
literarischen Gattungen vorgefundenen vergleicht
e Aussagen und Inhalte kritisch hinterfragt
e gesellschaftliche Normen und Wertstrukturen, Klischees, Vorurteile,
hierarchische Machtverhéltnisse herausarbeitet und eigenen Einstellungen

gegenuberstellt

Dass sich gerade der Literaturunterricht bzw. Deutschunterricht, der vielfach auch zentraler
Mittel- und Vermittlungspunkt zwischen allen anderen Schulfdchern ist, mit seinem breit
gefacherten (auch curricular bedingten) Feld von Interaktions- und
Kommunikationsmoéglichkeiten, fiir eine ,,queere* Bildungsarbeit eignet, liegt auch darin
begriindet, dass ,,Sexualkunde” in Schulen sich zumeist auf physiologisch-biologisches
Sachwissen beschrénkt, dabei moralisch-ethische, politische oder personlichkeitsfordernde

Aspekte vollkommen ausgespart werden.

Abraham und Kepser unterscheiden zwischen individueller (Férderung der Ich-Entwicklung),
sozialer (Aufbau von politischen, sozialen, 0©kologischen und moralisch-ethischen

Werturteilen und deren kritische Uberpriifung) und kultureller (Sensibilisierung fiir die

B34 Anm.: Fiir Jung gibt es eine kulturgeschichtliche Dimension des Unbewussten — ein Reservoir an
geschichtlicher Erinnerung, in welcher essentiell die ganze Menschheitsgeschichte gespeichert ist. (Vgl.
Hinshaw, Robert/Fischli, Lela (Hrsg.): C.G. Jung. Ein groBer Psychologe im Gespréich. Verlag Herder: Freiburg.
1994.S.173 1))
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Geféhrdungen der jeweiligen gesellschaftlichen Errungenschaften bzw. Einfordern von

notwendigen Veranderungen) Bedeutsamkeit von Literatur.'*®

Als grundlegende Aufgaben des allgemeinen Literaturunterrichts beschreiben sie die

Unterstutzung von Individuation, Sozialisation und Enkulturation:

Literaturdidaktik hat im Kern die Aufgabe, mit Literatur verbundene Gratifikationen auszumachen, die
Voraussetzungen zu ihrem Erhalt zu kldren und Wege zu 6ffnen, um Menschen in diesem Feld
handlungsfahig zu machen. Wenn wir eingangs das Handlungsfeld Literatur in seiner individuellen,
sozialen und kulturellen Bedeutsamkeit beschrieben haben, so ist noch einmal festzuhalten: Literatur
kann dem Einzelnen kognitiv, sozial oder emotional entlasten, Ich-Entwicklung unterstiitzen oder zur
Ubernahme von Fremdperspektiven befahigen, also Individuation beférdern. Sie kann Kkollektiven
asthetischen Genuss bieten und zur Auseinandersetzung mit Werten und Normen in der Gruppe flhren,
also Sozialisation befordern. Sie kann einen Beitrag zur kulturellen Kohérenzbildung leisten, also

Enkulturation befordern.**®

Die Madglichkeitsform weist indirekt und doch sehr deutlich darauf hin, dass in der
literarischen Bildungsarbeit Aufgaben und Ziele in diese Richtungen formuliert und unter
verschiedenen Voraussetzungen und Rahmenbedingungen umgesetzt werden konnen, der
Weg dahin aber einen nicht geschlossenen sondern offenen Raum darstellt, d.h. damit ein
Entwicklungsprozess in Gang gesetzt wird, der grundsatzlich nie endet und Literatur dazu ein
Baustein, ein Fenster oder eine Tir auf diesem Weg sein kann. Unabhdngig von den
Zielsetzungen des Literaturunterrichts werden nicht alle Lehrer_innen dieses Fenster 6ffnen
und nicht alle Schiler_innen erkennen kénnen, dass es offen steht. Es bleibt zu hoffen, dass
immer mehr Bildungsbeauftragte in den Schulen es ,,wagen®, auch das Fenster mit Sicht auf
sexuelle Diversitat zu 6ffnen und Jugendliche einladen, das in ihren Augen moglicherweise
(in den meisten Féllen) ,,Andere* tiiberhaupt einmal wahrzunehmen und genauer zu

betrachten.

Werner Wintersteiner setzt sich in seinem Buch ,,Transkulturelle literarische Bildung® mit
einer transkulturellen Literaturdidaktik auseinander und erldutert die Wichtigkeit einer
literarischen Bildung als globales und interkulturelles Lernen, betrachtet Literaturunterricht in
seinen Erorterungen hier vor allem unter dem Aspekt der kulturellen Vielfalt in einer Zeit der

globalen Vernetzung, die berlcksichtigt werden und Eingang in die Schulen finden muss. Die

135 Abraham, UIf/Kepser, Matthis: Literaturdidaktik Deutsch. Eine Einfiihrung. Erich Schmidt Verlag: Berlin.
2009. S.17 ff.
% ebd. S.53
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Parallelen zur Vielfalt von unterschiedlichen Lebensformen und deren Einbeziehung sind

offensichtlich:

Denn Literatur ist und bleibt ein wunderbares Feld, sich fremden Erfahrungen zu ¢ffnen, von ihnen zu
lernen und das selbstverstindlich ,,Eigene* kritisch zu hinterfragen, sich mit dem ,,Anderen®

auseinander zu setzen und Gemeinsames zu definieren.®*’

Zu den kulturellen und globalen Dimensionen von Literatur z&hlen seiner Meinung nach u.a.
die Identitatsfindung fir Jugendliche und er betrachtet Literatur auch als Medium fir

Empathie und Solidaritat.**®

Gerade die Auseinandersetzung mit sexueller Diversitat erfordert
die Bereitschaft zum Abbau von Vorurteilen, setzt Einfihlung voraus. Solidaritat wiederum

hilft Antidiskriminierungen entgegenzutreten.

Er préagt den Begriff der Poetik der Verschiedenheit:

(...) — ein Begriff, der die Anerkennung von Vielfalt nicht als unvermeidliches Ubel, sondern als
positiven Wert betrachtet, der Mischung statt Reinheit vertritt, der Alteritat als Grundlage von Identitét

postuliert. Mit Poetik der Verschiedenheit kennzeichne ich ein kulturpddagogisches Programm, das

durch eine grundstzlich positive Einstellung zu Diversitat und Alteritat gekennzeichnet ist.™*

Damit unterstreicht er sehr deutlich die Wichtigkeit einer positiven Einstellung von Schule
und Erziehung zu Vielfalt und Differenz und verweist in diesem Zusammenhang darauf, dass
es hierbei nicht nur um die Anerkennung von Differenzen in ethnischer, sprachlicher oder
nationaler Hinsicht geht, sondern auch um die Berucksichtigung von Geschlechterdifferenzen
und sozialen Unterschieden. Wobei die Dichotomie ,,das Eigene und das Fremde* zwar
vorerst als Begrindung fiir pddagogische Praxisfelder und theoretische Reflexionen dient,
nicht jedoch als dualistisches Gegensatzpaar ein Differenzdenken fordern soll, das sich als

statisch erweisen kann und dabei hierarchische Strukturen unreflektiert reproduziert.**

Nach Wintersteiners Auffassung stellt Literatur einen ganz spezifischen Bezug zur Realitét

her, indem sie sich ,,durch Verfremdung kritisch gegeniiber unseren Einschitzungen von und

Urteilen iiber die Welt duBert.« 14

187 Wintersteiner, Werner: Transkulturelle literarische Bildung. Die ,Poetik der Verschiedenheit in der
literaturdidaktischen Praxis. Studienverlag Ges.m.b.H.: Innsbruck. 2006. S.9 f.

38 ygl. ebd. $.93

% epd. S.15 f.

10 Fycke, Christiane: Quand il y a des differences ...In: Fritzsche, Bettina/Hartmann, Jutta/Schmidt,
Andrea/Tervooren, Anja: Dekonstruktive Péadagogik. Erziehungswissenschaftliche Debatten unter
postkulturalistischen Perspektiven. Leske + Budrich: Opladen. 2001. S.161 ff.

141 vgl. Wintersteiner, Werner: Poetik der Verschiedenheit. Literatur, Bildung, Globalisierung. Drava Verlag:
Klagenfurt/Celovec. 2006. S.122
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Wenn Literatur sich selbst als das Fremde, als das notwendige Fremde innerhalb der eigenen Kultur
definiert, als das Moment der Andersheit innerhalb des Eigenen, dann ist damit ein positiver Begriff von
Fremdheit ausgemacht. Es wird erkannt, dass das Eigene ohne das Fremde nicht existieren kann — und
zwar nicht bloB ohne das duBRere Fremde als Kontrast zum Eigenen, sondern auch nicht ohne das ,,innere
Fremde* als Korrektiv und unvermeidlicher, notwendiger Bestandteil des ,,Eigenen®. Wir brauchen das
Fremde, um uns selbst wahrnehmen zu kénnen, wir brauchen das Andere und den Anderen, um wir

selbst zu sein.'*

Wintersteiner sieht hier Literatur in ihrer Rolle als kritisches Korrektiv, als das innerhalb der
Gesellschaft befindliche AuRerhalbe, das es ermdglichen kann, Fremdheit zum Teil der
Normalitat zu machen, vergleichbar mit einer Art Friihwarnsystem, das das Anpassen an neue

Situationen erlaubt.}*

Welche Bedeutung moderne Methoden von literarischem Lernen dem Fremden zuschreiben,

drickt Werner Wintersteiner folgendermafen aus:

Sie behandeln Literatur als das Fremde, mit dem die Schilerlnnen vertraut gemacht werden sollen. Die
Metapher der Begegnung mit dem Text ist denn auch die beliebteste Umschreibung fiir literarisches
Lernen. Die Organisation dieser Begegnung mit dem Fremden, ihr Arrangement, ihren kontrollierten

Ablauf, die Sicherung ihrer Ergebnisse, sieht Literaturdidaktik als ihre ureigenste Mission an.**

Aus dieser Sicht erscheint mir literarischer Unterricht in hohem MaRe dazu geeignet,
Jugendliche anzuregen, zu motivieren, sich dem ,,Anderen”, dem ,Fremden“ zu néhern,
Achtung, Toleranz und Wertschatzung aufzubauen, um dadurch vielleicht auch sich selbst

besser kennenzulernen.

Literarische Texte — zum Unterschied von Alltagstexten und ihrer Auslegung auf schnelle
Rezeption — versuchen sich der unmittelbaren Verstandlichkeit zu entziehen und unsere
Wahrnehmung und Aufmerksamkeit auf verborgene Dinge zu lenken, die neue Sichtweisen
provozieren und dadurch Reflexionsprozesse auslésen, wie wir Dinge und Sachverhalte
sehen.** Dadurch, dass sie Fremdes, nicht Vertrautes behandeln, konnen sie festgefahrene
Wahrnehmungsmuster aufbrechen und die Leser_innen dazu anhalten, sich abzugrenzen,
eigene Standpunkte zu Uberdenken, daran festzuhalten oder einen Perspektivenwechsel

vorzunehmen, vielleicht sogar die vertrauten Grenzen zu (berschreiten und sich auf das

2 Wintersteiner, Werner: Poetik der Verschiedenheit. Literatur, Bildung, Globalisierung. Drava Verlag:
Klagenfurt/Celovec. 2006. S.123 f.

13 ygl. ebd. S.123 f.

144 Wintersteiner, Werner: Transkulturelle literarische Bildung. Die ,Poetik der Verschiedenheit“ in der
literaturdidaktischen Praxis. Studienverlag Ges.m.b.H.: Innsbruck. 2006. S.127

5 ygl. ebd. S.127
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Fremde einzulassen. Die Mdoglichkeiten, die sich hier bieten, stellen ein breites Feld fur

entsprechende Zielsetzungen hinsichtlich der Beschaftigung mit queeren Lebensweisen dar.

Auch wenn ich durch die literarische Betrachtung zweier Werke wie Middlesex und
Verwirrungen des Zdglings Torlel? im weiteren Verlauf meiner Arbeit aufzuzeigen versuche,
dass Themen wie sexuelle Diversitat, vielfdltige Lebensformen und Identitatsfindung sich
sowohl in zeitgendssischer Literatur als auch z.B. in Werken des frihen 20. Jahrhunderts
finden und in einem aufgeschlossenen, gut vorbereiteten, kompetenten und (im Idealfall)
interdisziplindren Unterricht Eingang finden kénnen und vor allem sollten, mdchte ich an
dieser Stelle doch festhalten, dass ich nicht den Anspruch einer Anleitung zur schulischen
Umsetzung erheben kann. Bestenfalls soll damit ein weiterer Schritt in die Fortsetzung des
Diskurses (Uber schulische, péadagogische und vor allem literaturunterrichtliche
Thematisierung queerer Lebensweisen und Antidiskriminierung hinsichtlich jedweder
Diversitatskategorien gesetzt werden. Ein Orientierungsversuch, wie die Realitat der die
Jugendlichen umgebenden Welt mit all ihren offenen und versteckten Vorurteilen, den
hierarchischen Strukturen, den normativen Positionen, hinterfragt, sichtbar gemacht und
idealerweise als etwas Veranderbares erfahrbar gemacht werden kann.

6.2. Ziele eines queeren Literaturunterrichts

Sowohl die verschiedenen Funktionen und Aufgaben von literarischem Unterricht als auch
dessen von der Art des Textes abhangigen Ziele wurden in der Geschichte des
Deutschunterrichts und auch heute noch sehr mannigfaltig von vielen Deutsch- und
Literaturdidaktikern beschrieben und erarbeitet, ich mochte mich hier wiederum nur auf den
Aspekt der Einbeziehung von Diversitat im Sinne einer Didaktik der Vielfalt — wie eingangs
in den theoretischen Grundlagen angefiihrt und der im Kapitel 6.1. herausgearbeiteten
Aufgaben und Funktionen von Literatur zum Thema der Arbeit — beschranken. Auf
Grundlage von Zielvorgaben allgemeiner Literaturdidaktik-Modelle werde ich versuchen, die
Beriicksichtigung von Diversitét einflieBen zu lassen, mdgliche Ziele in diese Richtung zu

formulieren und zu erweitern.
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Literarisches Verstehen zu entwickeln erscheint mir ganz allgemein als grundlegende
Voraussetzung, um Uberhaupt spezifische Ziele zur Individuation, Sozialisation und
Enkulturation (vgl. Kapitel 6.1.), besonders aber im Hinblick auf die Einbeziehung queerer
Lebensweisen, formulieren zu konnen. Ginter Waldmann skizziert eine literarische

Hermeneutik in 4 Punkten, die sich folgendermalien zusammenfassen lésst:
Einen literarischen Text zu verstehen, erfordert

- ihn sinngemaR, d.h. auf das eigene aktualisierte Sinnsystem zu beziehen

- ihn eigentlich literarisch aufzunehmen, d.h. seine textuellen Entwirfe imaginativ auf
die eigene Lebenssituation, eigene Erlebnisse und Erfahrungen, Interessen und
Bedurfnisse zu konkretisieren

- ihnin seiner spezifischen literarischen Gestalt zu betrachten, d.h. u.a. ihn in Bezug zu
ahnlichen Texten zu sehen mit dem Vergleich von ganz bestimmten Merkmalen, die er
aufweist oder nicht aufweist

- ihn innerhalb  seines  eigenen  (textliberschreitenden)  geschichtlichen,
gesellschaftlichen, kulturellen, literarischen Kontextes aufzufassen und diesen Kontext

in Bezug zur eigenen individuellen Erfahrungswelt zu setzen*°

Er beschreibt den Prozess des Leseverstandnisses wie folgt:

Alle diese Vorgange laufen beim Lesen eines literarischen Textes ab, teilweise bewusst, teilweise
unbewusst, an verschiedenen Stellen verschieden und verschieden stark, bei jedem Leser verschieden und

bei jedem Lesen eines Lesers anders. Sie alle aber machen das aus, was in dem Leser eines literarischen

Textes ablauft, wenn er ihn wirklichversteh t.147

In der Auseinandersetzung mit Texten zur queeren Thematik (und natirlich auch vielen
anderen Themenbereichen) kann sich hier eine Wechselbeziehung einstellen: Einerseits kann
durch die emotional-affektive Dimension und den motivationalen Charakter eines Textes, also
dem Ansprechen von Neugier und Interesse und des daraus resultierenden ,,Verstehen-
Wollens®, der Aktualitdt usw. literarisches Verstehen gefordert werden, die Jugendlichen
andererseits aber gerade aus diesem Verstehen heraus zu Diskussionen, Reflexionen und

maoglichen Einsichten — also den gesteckten Zielsetzungen — gefiihrt werden.

148 ygl. Waldmann, Giinter: Produktiver Umgang mit Literatur im Unterricht. Deutschdidaktik aktuell. Band 1.
(Hrsg. von Glnter Lange u.a.). Schneider Verlag Hohengehren: Baltmannsweiler. 2010. S.26
" ebd. S.26
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Als Beitrag zur persénlichen Entwicklung im Umgang mit literarischen Texten nennt
Elisabeth Buchholtz'*® zum Thema Homosexualitat — durchaus auch anwendbar auf das
gesamte Feld von queeren Lebensweisen — Identitatsentwicklung, Fremdverstehen,
moralisch-ethische Bildung und literarisches Lernen. Schon unter diesen vier genannten
Aspekten konnten in der literarischen Auseinandersetzung mit dem Thema der sexuellen
Diversitdt im Deutschunterricht — bzw. in einer interdisziplindren Unterrichtsarbeit —
unterschiedliche Ziele, je nach Auswahl der Literatur und unter Berlcksichtigung der
schulischen und individuellen Voraussetzungen der Schiler_innen, wobei nicht alle auf jede

Situation und jedes literarische Werk anwendbar sind, formuliert werden.

Die folgenden Zielvorstellungen und der Versuch einer (nicht eindeutig moglichen)
Zuordnung in Anlehnung an die vier von Elisabeth Buchholtz genannten Bereiche sollen
keine starren Positionen bilden, sondern sind als jederzeit miteinander vernetzbar und nach

allen Richtungen offen zu betrachten.

Hinsichtlich der Identitatsentwicklung kann Literatur dazu beitragen, eine grundsatzliche
Bereitschaft und das Interesse am Diskurs (ber queere Lebensformen zu entwickeln.
Schiler_innen sollen dazu beféhigt werden, Uber das Gelesene zu kommunizieren, dabei
eigene Standpunkte angstfrei zu vertreten und diese aufgrund besserer Einsicht jederzeit
korrigieren zu konnen. In diesem gemeinsamen Diskurs uber Gelesenes (in objektiver Distanz
zu den Protagonisten_innen) sollen sie lernen, Gber eigene Gefiihle und Spannungsfelder zu
sprechen. Durch die Mdglichkeit differenzierendes Sehen und Handeln zu entwickeln kénnen
eigene Vorurteile und normative Einstellungen erkannt und hinterfragt werden. In der fiktiven
Beziehung zu literarischen Figuren soll die Selbstreflexion der Schiiler_innen im Hinblick auf
unbewusste Verhaltensweisen und eingelibte Denkmuster zu tradierten Rollenbildern und
Rollenverhalten gesteigert werden. So kann auch geschlechtsspezifische Sozialisation in das
Bewusstsein ricken. In der Auseinandersetzung mit den Protagonist_innen soll gelernt
werden, eigene Fremdheitsgefiihle und widerspriichliche Empfindungen zuzulassen.
Idealerweise konnen die Schiiler_innen ihre eigenen Erfahrungen (die nicht unbedingt
sexuelle sein mussen) im Umgang mit vielfaltigen Lebensweisen und Geschlechtsidentitéten

angstfrei einbringen.

48 ygl. Buchholtz, Elisabeth: Eine Liebe wie jede andere auch? Mannliche Homosexualitét in Prosatexten der
Gegenwartsliteratur im Deutschunterricht. Deutschdidaktik aktuell. Band 15. (Hrsg. von Ginter Lange, Werner
Ziesensis). Schneider Verlag Hohengehren: Baltmannsweiler. 2004. S.28 ff.
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Fremdverstehen beinhaltet die Bewusstmachung von Ausgeschlossenem, von Klischees und
hierarchischen Anordnungen. In der Gegenuberstellung traditioneller und nicht-traditioneller
Lebens- und Familienformen sollen Kritik- und Urteilsfahigkeit im Hinblick auf Vorurteile
und Diskriminierung aufgrund queerer Lebensweisen gescharft werden. In weiterer Folge
kann so der Umgang mit Ansichten, Einstellungen und Meinungen gelernt werden, die
maoglicherweise nicht dem eigenen Wertesystem entsprechen, und dadurch Toleranz, Respekt,
im Idealfall sogar Wertschatzung gegentiber Andersdenkenden, Andersl(i)ebenden aufgebaut

werden.

In der Analyse literarischer Texte zielt eine moralisch-ethische Bildung auf die kritische
Hinterfragung sozialer, politischer, ideologiekritischer und normativer Inhalte. Es gilt
festgeschriebene Normen aufzuspiren, Dominanz und Machtverhaltnisse als wandelbar und
im Kontext der sozialen und gesellschaftlichen Verhaltnisse verstehen zu lernen. Auch der
Blick auf offene und verborgene diskriminierende Inhalte und Ausdrucksweisen soll gescharft
werden. Schiler_innen werden dadurch eine Wachsamkeit gegeniiber Festschreibungen und
das Verdinglichen von ldentitaten entwickeln kénnen. Ein weiteres Ziel einer moralisch-
ethischen Bildung ist die Anerkennung von Vielfaltigkeit, Alteritat, Ambiguitat und Pluralitat.
Wenn es gelingt, das Bewusstsein fur die Bedeutung des elementaren Menschenrechts zur
sexuellen Selbstbestimmung aufzubauen, ist auch ein grofRer Schritt zum Abbau von

Homophobie gesetzt.

Literarisches Lernen umfasst die Wahrnehmung symbolischer und metaphorischer
Ausdrucksweise in einem Text und deren Deutung im Gesamtzusammenhang. In der
Auseinandersetzung mit queeren Inhalten ist es unerlasslich, den Fokus auch auf
gendersensible Sprache und negierende Ausdrucksweisen zu legen. Durch Identifikation mit
den  Protagonist_innen  sollen  Schiler_innen  zu  Perspektivenwechsel  und
Perspektivenkoordination angeregt und so auch ihr VVorstellungsvermdgen gesteigert werden.
Im literarischen Diskurs Uber Gelesenes kénnen sie Konflikt- und Dialogfahigkeit vertiefen
bzw. erwerben. Ein weiteres Ziel stellt die Entwicklung von Neugier und Offenheit gegenuber

dem Unbekannten dar.

Vorauszusetzen ist in diesem Zusammenhang, dass die Jugendlichen ein Grundwissen, z.B.

aus einer interdisziplinaren Zusammenarbeit mit dem Fach Biologie, Uber die Vielféltigkeit
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von Geschlechtsidentitaten (heterosexuell, homosexuell, bisexuell, intersexuell, transsexuell)

im Vorfeld erworben haben.

6.3. Methodisch-didaktische Voriiberlegungen

Einige grundsitzlichne Uberlegungen zur konkreten Arbeit mit der Thematisierung von
queeren Lebensweisen im Literaturunterricht sollen an dieser Stelle den literarischen
Betrachtungen der beiden von mir gewéhlten Werke Middlesex und Die Verwirrungen des

Z6glings TorlelR noch vorausgeschickt werden.

6.3.1. Ficherintegrative Dimension

Fur das methodisch-didaktische Konzept der Herangehensweise an das Thema erscheint eine
isolierte Auseinandersetzung im Literaturunterricht nicht ausreichend und auch nicht sinnvoll.
Im Idealfall sollte die Behandlung sexueller Orientierungen und Identitdten in
unterschiedlichen Themenkreisen verschiedener Facher altersadéquat aufgegriffen (z.B. im
Rahmen eines Uber einen langeren Zeitraum festgelegten Projekts oder einer Unterrichtsreihe,
aber auch innerhalb eines Jahres-Schwerpunktthemas mit Teilaspekten zum Thema) und in
einem themenzentrierten Unterricht miteinander vernetzt werden. Literatur als solche soll
eben kein ,Lernstoff® in einem = wissenschaftspropddeutisch  ausgerichteten
Literatur(geschichts)unterricht sein, sondern auch als Lernmedium in der Schule insgesamt
gesehen werden, da einerseits literarische Texte vor allem auch der Vorstellungs-, Begriffs-
und Urteilsbildung in vielen Fachern dienen'*®, andererseits Kenntnisse aus anderen Fachern
das Verstehen literarischer Texte — ganz besonders auch fur die Thematik Sexualitdt und

sexueller Orientierungen/Identitdten — voraussetzen.

9 vgl. Abraham, Ulf/Kepser, Matthis: Literaturdidaktik Deutsch. Eine Einfiihrung. Erich Schmidt Verlag:
Berlin. 2009. S.129
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6.3.2. Interdisziplinaritiit

Es wirde den Rahmen dieser Arbeit sprengen, die vielfaltigen Mdglichkeiten, die sich hier
bieten, in Form einer Anleitung alle anzufiihren und zu diskutieren. Es sei lediglich als Impuls
festgehalten, dass es z.B. Anknipfungspunkte gibt fur Biologie (Grundkenntnisse in
Sexualkunde), Geschichte (z.B. die gesellschaftliche Sicht auf Homosexualitat in
verschiedenen Epochen, die Verfolgung homosexuell orientierter Menschen in der NS-Zeit,
u.a.), Ethik (allgemeine Fragen zu Liebe, Partnerschaft und Sexualitat),
Psychologie/Philosophie (Was versteht man unter dem Begriff der Identitat?),
Fremdsprachenunterricht (bei Auseinandersetzung von nicht-deutscher Literatur wie z.B.
Middlesex zentrale Passagen aus dem Original lesen/lbersetzen), Politische Bildung
(eingetragene Partnerschaftsgesetze, Adoptionsrechte, Thematisierung der Menschenrechte)
und auch fir musisch-kunstlerische Facher (z. B. Kennenlernen von Gemalden, Skulpturen,
Plastiken, Musikstiicken/Opern, Musicals u.a., die sehr viel aussagen (ber
zwischenmenschliche Beziehungen im Kontext von Liebe und Sexualitat). Innerhalb dieser
Unterrichtsarbeit — in welcher Form auch immer, ob nur im Literaturunterricht oder aber in
fachertibergreifenden Projekten usw. — auflerschulische Organisationen zum Thema (oder
einem Teilaspekt) in die Schule zu holen, kdnnte ebenfalls von Vorteil sein, da Schiiler_innen
dadurch vielleicht erstmals in Kontakt mit nicht heterosexuell orientierten Menschen treten

kdnnten.

6.3.3. Szenische Verfahren

Die Handreichung des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur zum Thema
,Erzichung zur Gleichstellung“®® bietet hier sehr detaillierte Vorschlage, Fragen und
Anregungen fur den Unterricht, die sich zwar in erster Linie mit (Un)Doing Gender befassen,
sich jedoch in erweiterter, umformulierter Weise als kompatibel zum Thema queere

Lebensweisen anwenden lassen.

Es konnte so eine fruchtbringende Verbindung von sachbezogenem, sozialem und
literarischem Lernen hergestellt werden, die die Jugendlichen auf eine umfassende und

ganzheitliche Art und Weise an die Thematik heranfiihrt.

%0 hm:bwk: Unterrichtsprinzip. Erziehung zur Gleichstellung von Frauen und Méannern.Wien. 2003. S.84 ff.
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Der konkreten Inszenierung von Literaturunterricht im Sinne von Diversitat (und anderen
Themenbereichen) und dessen handlungsorientierten Aktivitdten wie z.B. der szenarischen
Aufarbeitung und Darstellung von Geschlechterkonstruktionen steht ein weiter, von der
Kreativitat der Lehrer_innen und Schiiler_innen abh&ngiger Raum zur Verfiigung, der geniitzt

werden sollte.

Im Verlaufe eines vom Bundesministerium fir Wissenschaft und Forschung finanzierten
Forschungsprojekts an Schulen zum Thema (Un)Doing Gender in all seiner Komplexitat
wurden z.B. in einer bestimmten Phase des Projekts die Geschlechterrollen in einem

szenischen Spiel getauscht, das Ergebnis wie folgt beschrieben:

Die Verkehrung herkémmlicher Geschlechterrollen ist komisch und 6ffnet gleichzeitig Spielrdume fir
dialektisches Denken und Handeln. Indem die Beteiligten nach diesen (Gender-)Rollenspielen das dabei
Erlebte diskutierten und zu neuen Scripts weiterentwickelten, erfuhren sie das Potenzial des
Butler’schen Konzepts von Performanz unmittelbar. Diese Féhigkeit zur Inversion wurde im Tun

entwickelt. Damit sollte auch ein Impuls zur Reflexion gegeben werden, der nicht primér auf kognitiver

Ebene ansetzte, sondern maglichst sinnlich und kérperlich erfahren werden sollte.***

6.3.4. Diskursiver Austausch

Literatur nicht privat, sondern in der Schule gelesen, hat immer auch zum Ziel, in einen
literarischen Diskurs dartber, in diesem Fall im Klassenverband oder in Kleingruppen, zu
treten und stellt insofern eine sozial geteilte Medienerfahrung dar. Man unterhélt sich
sozusagen mit Freund_innen und Lehrpersonen (ber ein gemeinsam gelesenes literarisches
Werk oder Abschnitten davon, untersucht den Text im Hinblick auf sprachliche und formale
Aspekte, aber in erster Linie auch auf inhaltliche, z.B. moralisch-ethische, soziale, politische
Aussagen und stellt Beziige fir das individuelle Sinnsystem und die eigene Erfahrungswelt

her.

Wir rezipieren Biicher und andere Medien oft gerade deshalb: damit wir uns darlber austauschen, uns
einer gemeinsamen Sinnperspektive oder einer geteilten personlichen Erfahrung (Freude, Trauer,

Schmerz usw.) versichern kénnen.™*

51 Krammer, Stefan: Forschung in/durch Aktion: Action Research. In: Bidwell-Steiner, Marlen/Krammer,
Stefan: (Un)Doing Gender als gelebtes Unterrichtsprinzip. Sprache — Politik — Performanz. Facultas Verlags- und
Buchandels AG: Wien. 2010. S.47 f.
152 Abraham, Ulf/Kepser, Matthis: Literaturdidaktik Deutsch. Eine Einfihrung. Erich Schmidt Verlag: Berlin.
2009. S.102
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Dieser diskursive Austausch (ber das subjektive Textverstandnis findet dann in einem
offentlichen Raum statt, was im Kontext mit dem Thema sexueller Orientierung nicht immer
ohne den Widerstand einzelner Schiiler_innen stattfinden wird. Umso mehr, als sich in einem
Klassenverband Menschen mit unterschiedlichen kulturellen oder religiésen Hintergriinden
befinden, diese Tatsache sich jedoch als Ausgangspunkt und durchaus positiv fur einen
Diskurs tber das ,,Andere”“ und ,Fremde“, also einer offenen Thematisierung von
Differenzen, erweisen kann. Hier bedarf es einer sensiblen Fuhrung und Achtsamkeit der
Lehrperson, einer demokratischen Struktur, wo jede und jeder seine Beweggriinde frei und
offen darlegen kann. Schon allein dieser Umstand kann zu einem Ausgangspunkt flr

situationsbezogenes Uben von wertschatzenden Konfliktgesprachen fiihren.

6.3.5. Kommunikationsregeln

Verbindliche Verhaltensvereinbarungen bzw. Gespréachsregeln, auf die alle Beteiligten sich

berufen und die sie auch einfordern konnen, sind bei ,,heiklen” Themen von grolem Vorteil.

Eine Initiative wie sie das Bundesministerium 2007 gemeinsam mit der dem Titel
,Gemeinsam gegen Gewalt“ mit einem praktischen Leitfaden™® fiir alle Schulen startete,
erscheint mir sehr geeignet, um ein positives Schulklima und eine wertschétzende Haltung
aller Schulpartner_innen gegenlber Vielfalt aufzubauen. In der Auseinandersetzung mit
queeren Lebensweisen im Literaturunterricht sollten einzelne relevante Ziele der
festgehaltenen Verhaltensvereinbarungen wieder in Erinnerung gerufen werden, um die
gegenseitige Wertschatzung von Schiler_innen und deren jeweiligen Meinungen in der

Diskussion tber queere Lebensweisen zu steigern.

6.3.6. Sozialformen

Je nach Art, Umfang des Textes, der methodischen Aufbereitung und auch den gesteckten
Zielen konnte man die Schiler_innen in Kleingruppen oder in Partnerarbeit zu einzelnen
Teilaspekten (die sie frei wéhlen durfen) des Themas lesen/am Text arbeiten/dartber

referieren lassen, dem unterschiedlichen Lesetempo wund den unterschiedlichen

13 bm:uk: Vereinbarung schafft Verantwortung. Ein praktischer Leitfaden zur Erstellung von

Verhaltensvereinbarungen an Schulen. Wien. 2007
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Leseerfahrungen der Schiler_innen Rechnung tragend. Dies bietet sich vor allem bei
umfangreicheren Werken wie z.B. Middlesex an, da die Jugendlichen durch die Lange eines
Textes moglicherweise das Interesse daran verlieren konnten. Durch das aufgeteilte
Referieren (ber fortlaufende Abschnitte wirde der Inhalt des gesamten Werkes allen
Schiler_innen gegenwartig sein. Wenn die Lehrer_innen es schaffen, authentisch und mit
eigener Begeisterung das Interesse am Werk zu wecken, wird es in der Praxis hoffentlich so
aussehen, dass — einmal gefesselt von der Erzdhlung — viele Jugendliche sich den gesamten
Text im Sinne einer literarasthetischen Rezeption*** zu eigen machen, indem sie ihn als
lustvoll, befriedigend, unterstiitzend und bereichernd fir sich selbst erleben lernen

(Individuation).

6.3.7. Zeitlicher Rahmen

Zu den Rahmenbedingungen ist festzuhalten, dass 45-Minuten-Einheiten von sténdig
wechselnden Fachern sich als kontraproduktiv (und nicht nur bei diesem Thema) erweisen.
Zumindest Blockungen konnten ein erster Schritt zu besseren Umsetzungsmdoglichkeiten
bieten, das Ideal einer angemessenen Form waére meines Erachtens jedoch der von Klafki
postulierte Epochalunterricht**®, bei dem iiber einen langeren Zeitraum an allen oder meisten
Tagen einer Schulwoche zumindest 2 Zeitstunden dem Thema vorbehalten sind und der

Anteile aus mehreren Fachern, am besten mit einem Lehrer_innenteam, in sich vereinigt.

6.3.8. Auswahl der Literatur

Je nach Zielsetzungen, d.h. in welchem Bereich der von mir in Kapitel 2 angefiihrten
theoretischen Grundlagen zu queeren Lebensweisen die literarische Auseinandersetzung
erfolgen soll, wird die Auswahl der Literatur mit Beriicksichtigung vieler wie in Kap. 6.3.1.

iiberlegten Faktoren auszuwihlen sein.

Queere Lebensweisen im Literaturunterricht zu thematisieren, um Sensibilisierungs-,

54 vgl. Abraham, Ulf/Kepser, Matthis: Literaturdidaktik Deutsch. Eine Einfilhrung. Erich Schmidt Verlag:
Berlin. 2009. S.68

155 ygl. Klafki, Wolfgang: Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Beltz Verlag: Weinheim und Basel.
2007. S.66 f.
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Reflexions- und Lernprozesse in vielféltigen Zielbereichen, wie schon erortert, anzubahnen,
halte ich im zeitgemdBen Kontext fiir unabdingbar. Literatur zu diesem Thema soll den
meiner Meinung nach sehr bedeutsamen und schon nidher erlduterten Anspruch Klafkis

erfullen.

Es ist dies der Anspruch
- eines epochaltypischen Schliisselproblems unserer modernen Welt
- eines exemplarischen Lernens
- einer Moglichkeit, den eigenen Gliicksanspruch hinsichtlich Freiheit zur
selbstbestimmten Identitit (und sexuelle Identitit ist ein wesentlicher Bestandteil der
Identitét) — mit der gleichzeitigen Anerkennung eines gleichberechtigten Miteinanders

aller Lebensformen — fiir sich selbst zu definieren.

Bei der Auswahl der exemplarischen Texte in meiner Arbeit habe ich ganz bewusst zwei sehr
unterschiedliche — auch im Hinblick auf die Lese-Rezeption — Werke gewéhlt. Wiahrend
Middlesex sehr klar auf Empathie mit dem Protagonisten abzielt, um Perspektiven zu
wechseln, den Begriff der ,,Normalitdt“ zu hinterfragen und eine wertschitzende Haltung
gegeniiber dem ,,Fremden* und ,,Anderen* in seiner wesentlichen und einzig bedeutsamen
Eigenschaft als ,,Mensch® im Sinne einer humanistischen Ethik zu entwickeln, weckt die
Person Térlef in seinen Verhaltensweisen in den Leser innen selbst sehr widerspriichliche

Empfindungen und mitunter auch Gefiihle der Fremdheit.

7.  Literarische Begegnung mit Vielfalt

7.1. Die Verwirrungen des Zdglings Torle von Robert Musil

Robert Musils Erstlingswerk, der 1906 erschienene Roman ,,.Die Verwirrungen des Zoglings
TorleB“™®®, schildert die Erfahrungen eines sich in der Identitatssuche befindlichen

Heranwachsenden, die er wahrend seiner Zeit an einem Knabeninternat durchlebt.

158 Musil, Robert: Die Verwirrungen des Zoglings TérleR. Rowohlt Taschenbuch Verlag GmbH: Hamburg. 1959.
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Der Schul- und Internatsroman skizziert die krisenreiche Zeit der Pubertdt und beschéftigt
sich mit Fragen der (Homo-)Sexualitat, Identitat, Wahrheit, Moral und Ethik. Ebenfalls
zentrale Themen des Werks sind Sadismus, Sprachkritik und -skeptizismus, sowie die
Spannung zwischen Sinnlich-Anschaulichem und Begrifflich-Gedanklichem, wie auch Birgit
Niibel konstatiert: ,,Es handelt sich um einen Roman, dessen Gegenstand das Senti-Mentale

ist, das Verhiltnis von Fiihlen und Denken, von Empfindungen und Erkenntnissen.“"*’

In der Rezeptionsgeschichte der Verwirrungen des Zoglings Torle wurde in Bezug auf die
sadistischen Sequenzen des Werkes, wohl auch unter dem Eindruck des Nationalsozialismus,
oftmals die Vision einer kommenden Diktatur herausgelesen. So schreibt etwa Robert
Minder: ,,Musil nimmt nicht nur die Welt von 1913, sondern auch die von 1945 vorweg. Die

. . . . . 1
Sadisten zeigen sich als Meister im Vertuschen von Verbrechen.«!*®

Im Kontext dieser Arbeit habe ich dieses Werk ausgewéhlt, um anhand eines sogenannten
Klassikers der Literatur zu zeigen, welche queeren Themenfelder in der Detailanalyse eines
Buches ins Blickfeld riicken kdnnen. Der Roman erscheint mir dazu besonders geeignet, da
die Geschichte einer Ichfindung und die Begriindung eines Selbstbewusstseins erzéhlt wird.
In der Analyse werde ich den Fokus auf Aspekte der Identitat(sfindung), die geschilderten
homoerotischen Erfahrungen, Geschlechterrollenbilder und hierarchische Strukturen und

Normen legen.

Eine Erzahlstruktur, wie man sie in den Verwirrungen des Zoglings TorleR vorfindet, ist recht
ungewdhnlich fur einen Roman des beginnenden 20. Jahrhunderts, so werden mit Hilfe eines
alles  Uberblickenden, psychologisch  gebildeten und (Uber ein  analytisches
Differenzierungsvermogen verfligenden auktorialen Erzdhlers nicht nur Erlebnisse
geschildert, sondern auch immer wieder Reflexionen, Erlduterungen, Kommentare und
Diskurse eingeflochten. Bildhaftes und begriffliches Sprechen, Erzahltes und Essayistisches,
Sinnliches und Abstraktes finden gleichermalien ihren Platz, wechseln sich ab und machen
den Text so zu einer Quelle vielféltiger Anschauungsweisen. Indem Musil es sich erlaubt, an
vielen Stellen den natirrlichen Erzahlfluss und das damit verbundene epische Prateritum zu
unterbrechen, durch die wiederholte Einfligung von Rickblenden und Vorblicken in Torlel3

Vergangenheit und Zukunft, verlasst der Autor die Bahnen des traditionell linearen Erzahlens.

Anm.: Im Folgenden wird bei Zitaten aus dem Text das Sigel [VZT] verwendet.

157 Niibel, Birgit: ,,Empfindsame Erkenntnisse® in Robert Musil: ,,Die Verwirrungen des Zoglings TérleB“. In:
Der Deutschunterricht. Jg. 48 Heft 2. 1996. S.51

158 Minder, Robert: Kadettenhaus, Gruppendynamik und Stilwandel von Wildenbruch bis Rilke und Musil. In:
Minder, Robert: Kultur und Literatur in Deutschland und Frankreich. Suhrkamp: Frankfurt a. Main. 1977. S.86
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Durch diesen Kunstgriff sind die Leser_innen immer wieder dazu aufgefordert, innezuhalten,

Uberlegungen anzustellen und mit dem Erzahler in einen fiktiven Diskurs zu treten.

7.1.1. Das Fremde

Der Roman beginnt mit der Schilderung einer tristen, leblos wirkenden Bahnhofsstation, die
an der Strecke nach Russland liegt. Das Ehepaar Torlel3, vor allem TorleR” Mutter, bedauert,
ihren bisher wohlbehiiteten Liebling durch seine Riickkehr in das nahe gelegene Internat ,,nun
wieder auf so lange Zeit unter fremden Leuten lassen zu miissen* [VZT 9]. Der Abschied fallt
allen schwer, doch TorleB3 soll ,,in so ferner, unwirtlicher Fremde (...) vor den verderblichen

Einfliissen einer Grofstadt [VZT 9] bewahrt werden.

Der Begriff der Fremde wird hier gleichgesetzt mit einem notwendigen Ubel, dass ob anderer
Unannehmlichkeiten (den potentiell ,,verderblichen Einfliissen einer Grofstadt™) in Kauf zu
nehmen ist. Wie diese unginstigen Einwirkungen aussehen konnten, wird nicht naher
erlautert. Unbekannte Menschen I6sen in Hofrétin TorleR zuallererst Misstrauen aus, da die
Sorge um ihr einziges Kind, das bisher durch ihre physische Ndhe immer unter ihrem Schutze

stand, sehr groR ist.

Die Gleichsetzung des Fremden mit etwas, das als ,,unwirtlich® wahrgenommen wird,
verweist auch auf die Entstehungszeit des Werkes, das beginnende 20. Jahrhundert, in dem
Fremdheit noch langst nicht so positiv besetzt ist, wie hundert Jahre spéater. In Bezug zur
Gegenwart ist festzuhalten, dass der Begriff eine Bedeutungserweiterung erfahren hat, so ruft
das Fremde zusatzlich zu negativ konnotierten Assoziationen wie eben Angst, Misstrauen,
Ungastlichkeit oder gar Ubel auch Assoziationen wie Neues, Perspektivenwechsel,

Horizonterweiterung, Bereicherung, Interesse, Entwicklung u. A. auf.

Wenn Torlel sich die Frage stellt, was ihn befremdet, kommt er zu folgendem Ergebnis:

Welche Dinge sind es, die mich befremden? Die unscheinbarsten. Meistens leblose Sachen. Was
befremdet mich an ihnen? Ein Etwas, das ich nicht kenne. Aber das ist es ja eben! Woher nehme ich
dieses <Etwas!> Ich empfinde sein Dasein; es wirkt auf mich; so, als ob es sprechen wollte. Ich bin in
der Aufregung eines Menschen, der einem Geldhmten die Worte von den Verzerrungen des Mundes
ablesen soll und es nicht zuwege bringt. So, als ob ich einen Sinn mehr hétte als die anderen, aber einen
nicht fertig entwickelten, einen Sinn, der da ist, sich bemerkbar macht aber nicht funktioniert. Die Welt

ist fur mich voll lautloser Stimmen: bin ich daher ein Seher oder ein Halluzinierter?
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Aber nicht nur das Leblose wirkt so auf mich; nein, was mich viel mehr in Zweifel stirzt, auch die
Menschen. [VZT 94]

Dass TorleR” Fremdheitsempfinden nicht nur auf Dinge, sondern auch auf Menschen bezogen

ist, mag auch daran liegen, dass er als Einzelganger und AuRenseiter*®

eingeschétzt werden
kann, der seine Stunden am liebsten alleine verbringt. Da seine Beziehungen — vor allem zu
Gleichaltrigen — wenig in die Tiefe gehen, fallt es ihm umso schwerer, sich in die Gefihls-
und Gedankenwelt anderer hineinzuleben, ein Faktum, das nicht unwesentlich in seine

Vergehen an Basini hineinspielt, da es ihm an Empathie mangelt.

TorleR selbst, als Figur und Charakter, evoziert in den Leser_innen bis zum Schluss
fortlaufende Gefuihle der Fremdheit. Sich in sein Wesen hineinzuversetzen fallt, bedingt durch

seine Sachlichkeit und seine nuchterne Anschauungsweise, schwer.

Sich anhand der Lektlre der Verwirrungen des Zoglings TorleR mit dem Begriff des
,,Fremden® auseinanderzusetzen, kann Anlass daflr sein, den Kindern und Jugendlichen ,,ein
Stlick Eigenes verstandlich und zugleich das Fremde, Unvertraute, Irritierende denkbar [zu
machen]“*®°. Vielfalt wird auf diesem Wege als positiver, bereichernder Wert im Sinne einer

Poetik der Verschiedenheit*®* erfahrbar.

7.1.2. Sexualitat und Sinnlichkeit

Robert Musils Entscheidung, in den Verwirrungen des Zoglings TorleR tabuisierte Inhalte wie
jugendliche Sinnlichkeit und Sexualitat explizit darzustellen, erregt um die Jahrhundertwende
noch mancherlei Aufsehen, wenngleich der Text ungleich radikaler und offener als etwa
Frank Wedekinds Frihlingserwachen ist, wurde er im Gegensatz zu diesem allerdings nie

verboten. %2

Zu Beginn des Romans wird TorleR” Sexualitit als eine erst im Aufkeimen befindliche,
zurlickhaltende, wenig zielgerichtete Sinnlichkeit beschrieben. Im Gegensatz zu seinen

gleichaltrigen Freunden beteiligt sich TorleR nicht an deren zotigen Spielchen und Spriichen,

19 ygl. Aler, Jan: Als Zogling zwischen Maeterlinck und Mach. In: Martini, Fritz (Hg.): Probleme des Erzéhlens
in der Weltliteratur. Festschrift fur Kéte Hamburger. Ernst Klett Verlag: Stuttgart. 1971. S.255

10 Miiller-Michaels, Harro: Kanon der Irritationen. Variation literarischer Identitatsbildung. In:
Deutschunterricht. Jg. 47. Heft 10. 1994. S.462

181 vgl. Wintersteiner, Werner: Transkulturelle literarische Bildung. Die ,,Poetik der Verschiedenheit* in der
literaturdidaktischen Praxis. Studienverlag Ges.m.b.H.: Innsbruck. 2006. S.15 f.

162 vgl. Schréder-Werle, Renate: Robert Musil. Die Verwirrungen des Zoglings TorleR. Erlauterungen und
Dokumente. Reclam: Stuttgart. 2001. S.79
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sondern verharrt vorlaufig in der Rolle eines Beobachters. Begriindet wird dieses Verhalten
mit ,,einer gewissen Schiichternheit in geschlechtlichen Sachen* [VZT 17], ein Ausdruck, an
dem man sehr gut die im Kontext der Zeit tabuisierte Kategorie Sexualitat und die Scheu, die

Sache beim Namen zu nennen, erkennen kann.'%®

TorleR — wie viele Heranwachsende auch — verspurt eine noch recht unbestimmte Sehnsucht

nach sinnlichen Erlebnissen, da er sich noch keine Vorstellung von diesen machen kann:

Er dachte an alte Malereien, die er in Museen gesehen hatte, ohne sie recht zu verstehen. Er wartete auf
irgend etwas, so wie er vor diesen Bildern immer auf etwas gewartet hatte, das sich nie ereignete.
Worauf ...7 ... Auf etwas Uberraschendes, noch nie Gesehenes; auf einen ungeheuerlichen Anblick,
von dem er sich nicht die geringste Vorstellung machen konnte; auf irgend etwas von furchterlicher,
tierischer Sinnlichkeit; das ihn wie mit Krallen packe und von den Augen aus zerreif3e; auf ein Erlebnis,
das in irgendeiner noch ganz unklaren Weise mit den schmutzigen Kitteln der Weiber, mit ihren rauhen
Héanden, mit der Niedrigkeit ihrer Stuben, mit ... mit einer Beschmutzung an dem Kot der Hofe ...

zusammenhéngen miisse ...Nein, nein; [VZT 18]

An dieser Textstelle kommt Robert Musils Vorliebe fir bildhafte Vergleiche zum Vorschein.
TorleR” Vorstellung von Sexualitét ist zweifach konnotiert: angstbesetzt (,,ungeheuerlicher
Anblick®, ,fiirchterliche(r), tierische(r) Sinnlichkeit®, etwas ,,das ihn wie mit Krallen packe
und von den Augen aus zerreifle*) und mit negativen Begriffen (,,schmutzige(n) Kittel(n)*,
»rauhe(n) Hénde(n)“, ,,Niedrigkeit ihrer Stuben®, ,,Beschmutzung an dem Kot der Hofe®)
verbunden. Auch hier gewinnt der_die Leser_in einen Eindruck Uber eine mit Schmutz

(moralisch schlecht!) verknupfte Kategorie Sexualitéat.

In seinem Schulkameraden Beineberg entdeckt ToérleRR erstmals Begehrlichkeiten, die ihn

wiederum beangstigen und auch Gefiihle des Ekels ausldsen.

Diese schmalen, dunklen Héande, die eben geschickt den Tabak in das Papier rollten, waren doch
eigentlich schon. Magere Finger, ovale, schon gewdlbte Né&gel: es lag eine gewisse Vornehmheit in
ihnen. Auch in den dunkelbraunen Augen. Freilich — die Ohren standen machtig ab, das Gesicht war
klein und unregelm&Big, und der Gesamteindruck des Kopfes erinnerte an den einer Fledermaus.
Dennoch — das fuhlte TorleR, indem er die Einzelheiten gegeneinander abwog, ganz deutlich — waren es
nicht die haRlichen, sondern gerade die vorziglicheren derselben, die ihn so eigentiimlich beunruhigten.
(...)[VZT 18]

163 Anm.: Jan Aler bezeichnet die Darstellung der Sexualitit in den Verwirungen des Zoglings TorleR als
,,behutsam* und ,,wortkarg®. (Vgl. Aler, Jan: Als Zdgling zwischen Maeterlinck und Mach. In: Martini, Fritz
(Hg.): Probleme des Erzahlens in der Weltliteratur. Festschrift fir Kate Hamburger. Ernst Klett Verlag: Stuttgart.
1971. S.250)
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Auch die Hande, die er ja gewils ebensogut in dem Eindrucke einer formvollen Geste hétte festhalten
kénnen, dachte er nicht anders als in einer fingernden Beweglichkeit. Und gerade an ihnen, die doch
eigentlich das Schonste an Beineberg waren, konzentrierte sich der gréRte Widerwille. Sie hatten etwas
Unzichtiges an sich. Das war wohl der richtige Vergleich. Und etwas Unziichtiges lag auch in dem
Eindrucke verrenkter Bewegungen, den der Korper machte. In den Hénden schien es sich nur
gewissermaBen anzusammeln und schien von ihnen wie das Vorgefiihl einer Beriihrung auszustrahlen,
das Torlel3 einen ekligen Schauer Uber die Haut jagte. Er war selbst tiber seinen Vorfall verwundert und
ein wenig erschrocken. Denn schon zum zweitenmal an diesem Tage geschah es, daR sich etwas
Geschlechtliches unvermutet und ohne rechten Zusammenhang zwischen seine Gedanken drangte.
[VZT 19]

Wenn Musil von dem ,,Vorgefiihl einer Beriihrung® spricht, deutet dies bereits auf spitere

homoerotische Erlebnisse seines Protagonisten TérleR hin.

Zunachst jedoch sammelt Torlel? einmal Erfahrungen mit dem weiblichen Geschlecht. Er und
Beineberg machen sich gemeinsam auf den Weg zu BoZena, einer Dorfhure, die von den
Schulern des Internats regelméBig aufgesucht wird. Bozena wohnt auflerhalb der Stadt, auf
der anderen Seite des Flussufers in einem alten Badhaus. Durch diese raumliche
Sonderstellung wird eine Grenze zur alltidglichen, ,,normalen” Lebenswelt der Schiiler
markiert. Der Weg zum ,,jenseitige[n] Ufer [VZT 28] wirkt wild und unheimlich und es ist
schwer, ihn Uberhaupt zu finden: So ist er gesiumt von Bdumen, die ,,wie eine schwarze,
undurchdringliche Mauer drohten. Erst nach vorsichtigem Suchen fand sich ein schmaler,
versteckter Weg, der geradeaus hineinfuhrte. [VZT 28]

Der auktoriale Erzahler versucht TorleR” Besuche bei Bozena zu rechtfertigen, indem er diese
als aus Neugierde heraus entstandene Verirrung abtut. Prostitution bzw. die Inanspruchnahme
einer auf Sexualitat begriindeten Dienstleistung werden implizit moralisch verurteilt und als

Laster eingestuft:

Er [TorleR] war nicht lasterhaft. Bei der Ausfilhrung tberwogen stets der Widerwille gegen sein
Beginnen und die Angst vor den mdglichen Folgen. Nur seine Phantasie war in eine ungesunde
Richtung gebracht. Wenn sich die Tage der Woche bleiern einer nach dem andern uber sein Leben
legten, fingen diese beizenden Reize an, ihn zu locken. Aus den Erinnerungen an seine Besuche bildete
sich eine eigenartige Verfiihrung heraus. Bozena erschien ihm als ein Geschépf von ungeheuerlicher
Niedrigkeit und sein Verhaltnis zu ihr, die Empfindungen, die er dabei zu durchlaufen hatte, als ein
grausamer Kultus der Selbstopferung. Es reizte ihn, alles zuriicklassen zu missen, worin er sonst
eingeschlossen war, seine bevorzugte Stellung die Gedanken und Gefiihle, die man ihm einimpfte, all
das, was ihm nichts gab und ihn erdriickte. Es reizte ihn nackt, von allem entbl6Rt, in rasendem Laufe
zu diesem Weibe zu flichten. [VZT 18 f.]
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,,Gedanken und Gefiihle, dic man ihm einimpfte” — Moral und Ethik, wie man zu denken und
zu fuhlen hatte, dagegen lehnt er sich auf. Er befindet sich in einem Prozess, den alle
heranwachsenden Jugendlichen in der Pubertét durchleben. ,,Nackt* und ,,von allem entbl6Bt*
wie ein unbeschriebenes Blatt mdchte er die Enge des burgerlichen Korsetts und die damit

verbundenen Normvorstellungen sprengen.

In der Begegnung mit Bozena muss Torle3 immer wieder an seine Mutter denken, die er bis

dahin als geschlechtsloses Wesen'®* wahrgenommen hat:

Er hatte damals plotzlich an seine eigene Mutter denken miissen, und dies hielt nun fest und war nicht
loszubekommen. Es war ihm nur so durch die Grenzen des Bewultseins geschossen — blitzschnell oder
undeutlich weit — am Rande — nur wie im Fluge gesehen — kaum ein Gedanke zu nennen. Und hastig
war darauf eine Reihe von Fragen gefolgt, die es verdecken sollten: ,Was ist es, das es ermdglicht, dal3
diese BozZena ihre niedrige Existenz an die meiner Mutter heranriicken kann? Dal} sie sich in der Enge
desselben Gedankens an jene herandrangt? Warum berihrt sie nicht mit der Stirne die Erde, wenn sie
schon von ihr sprechen muB? Warum ist es nicht wie durch einen Abgrund zum Ausdruck gebracht, daf}
hier gar keine Gemeinsamkeit besteht? Denn, wie ist es doch? Dieses Weib ist fur mich ein Knéuel aller
geschlechtlichen Begehrlichkeiten; und meine Mutter ein Geschopf, das bisher in wolkenloser
Entfernung, klar und ohne Tiefen, wie ein Gestirn jenseits alles Begehrens durch mein Leben
wandelte...“ [VZT 34]

Torlel sattigte sich mit den Augen an BoZena und konnte dabei seine Mutter nicht vergessen; durch ihn

hindurch verkettete die beiden ein Zusammenhang (...) [VZT 35]

,»Ein Geschopf™ in ,,wolkenloser Entfernung“, eine Art geschlechtsloser Engel, heilig, fern
von allem, was mit Begehren und Sexualitat zu tun haben kénnte — eine nicht ungewdéhnliche

Sicht auf die Mutter in diesem Alter, die viele Jugendliche teilen.

Zurlck im Internat lassen ihn die Gedanken an seine Mutter noch immer nicht los, er erinnert
sich an eine Szene als seine Eltern gemeinsam durch einen Park wanderten, und er deutet sie

nun anders:

Die Stimme seiner Mutter aus der Tiefe des Gartens, wo sie mit Papa auf den schwach schimmernden
Kieswegen spazierenging. Lieder, die sie halblaut vor sich hinsang. Aber da, ... es fuhr ihm kalt durch
den Leib ... war auch wieder dieses quilende Vergleichen. Was mochten die beiden dabei gefiihlt
haben? Liebe? Nein, der Gedanke kam ihm jetzt zum erstenmal. Uberhaupt war das etwas ganz anderes.
Nichts flr groRe und erwachsene Menschen; gar fur seine Eltern. Nachts am offenen Fenster sitzen und
sich verlassen fiihlen, sich anders flhlen als die Grof3en, von jedem Lachen und von jedem spoéttischen

Blick mifRverstanden, niemandem erklaren kénnen, was man schon bedeute, und sich nach einer sehnen,

164 ygl. Luserke, Matthias: Robert Musil. Verlag J.B. Metzler: Stuttgart, Weimar. 1995. S.24
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die das verstiinde, ... das ist Liebe! Aber dazu mufl man jung und einsam sein. Bei ihnen mufite es
etwas anderes gewesen sein; etwas Ruhiges und Gleichmiitiges. Mama sang einfach am Abend in dem
dunklen Garten und war heiter ... [VZT 35 {.]

Liebe, ein Gefihl, das TorleR noch nicht kennt, ist in seiner Vorstellung besetzt mit
Einsamkeit, die tatsachliche Auslibung der Sexualitét, die ,,erfiillte Liebe* deckt sich nicht mit

seinem noch unreifen Begriff derselben.

Sexualitat ist zeitbedingt in einer Weise stigmatisiert und verpont, dass TorleR bei den
Gedanken an seine Eltern Scham empfindet. Bozena fragt Torle3, ob er sich nicht vor seiner
Mutter schamen wurde, woraufhin Torlel3 sich fhlt, als ob er diese durch den Besuch bei ihr

verraten wurde, wenngleich ihm bewusst wird, dass auch seine Eltern sexuelle Wesen sind:

Bei diesen Worten bekam TorleR wieder die frilhere Vorstellung von sich selbst. Wie er alles hinter sich
lieRB und das Bild seiner Eltern verriet. Und nun muf3te er sehen, dal er damit nicht einmal etwas
furchterlich Einsames, sondern nur etwas ganz Gewohnliches tat. Er schdmte sich. Aber auch die
anderen Gedanken waren wieder da. Sie tuen es auch! Sie verraten dich! Du hast geheime Mitspieler!
Vielleicht ist es bei ihnen irgendwie anders, aber das muf bei ihnen das gleiche sein: eine geheime,
furchterliche Freude. [VZT 37]

TorleR emport sich hier tber die Heimlichtuerei seiner Eltern und fihlt sich auch von ihnen
verraten. Sexualitat als vorstellbares Gesprachsthema zwischen Eltern und Kind ist

undenkbar.

Matthias Luserke sieht in TorleR” Anerkennung der Mutter als geschlechtliches Wesen eine
notwendige, jedoch schmerzhafte Entwicklung des Protagonisten: ,,Der Verlust der Mutter,
der in der Eingangssequenz zundchst ein banaler ist, erweist sich im weiteren Fortgang des
Romans sehr schnell als ein fir Torlel gravierendes, leidvolles Erlebnis, da es den Abschied

von der sexuell unschuldigen Kindheit bedeutet.*®°

Als TorleR™ Internatskollege Reiting entdeckt, dass sein Mitschiler Basini anderen Kollegen
Geld entwendet, klart er Beineberg und TorlelR Uber die Diebstédhle auf und gemeinsam
beratschlagen sie dartiber, wie nun mit Basini zu verfahren ware. Torlef3 fuhlt sich den beiden
in der Diskussion unterlegen und kann seine Meinung, Basini zu denunzieren, nicht
durchsetzen. Es wird beschlossen, ihn unter Kuratel zu setzen und ihm eine Chance zur
Besserung zu gewahren. Beineberg und vor allem der sadistisch veranlagte Reiting nutzen die

uber Basini gewonnene Machtposition aus, um ihre Unterdriickungsphantasien an einem

165 | userke, Matthias: Robert Musil. Verlag J.B. Metzler: Stuttgart, Weimar. 1995. S.19
88



ihnen ausgelieferten Menschen zu erproben. Torlel3, der zuerst nur stiller Beobachter der
Szenarien ist, merkt sehr schnell, dass die Machtdemonstrationen (Erniedrigung, Gewalt,
sexueller Missbrauch) eine erregende Wirkung auf ihn austiben:

TorleR fuhlte sich durch diese klagenden Laute angenehm berihrt. Wie mit SpinnenfiiRen lief ihm ein
Schauer den Riicken hinauf und hinunter; dann saf} es zwischen den Schulterblattern fest und zog mit
feinen Krallen seine Kopfhaut nach hinten. Zu seinem Befremden erkannte Torle3, daB er sich in einem
Zustande geschlechtlicher Erregung befand. Er dachte zuriick, und ohne sich zu erinnern, wann dieser
eigentlich eingetreten sei, wullte er doch, dal3 ihn schon das eigentimliche Verlangen, sich gegen den
Boden zu driicken, begleitet hatte. Er schamte sich dessen; aber es hatte ihm wie eine méchtige
Blutwelle daherflutend den Kopf benommen. [VZT 74]

166

Trotz seiner anfanglich passiven Rolle™ taucht in TorleR ein ihn selbst befremdendes

Verlangen auf, dessen er sich schamt und das ihn zutiefst verwirrt.

Nach und nach gerdt er immer heftiger in einen Zustand ,,eines mehr seelischen als
korperlichen Fiebers® [VZT 96] und philosophiert dariiber, wie dieser Zustand beschaffen sei,

er fragt sich, ob auch andere Menschen davon betroffen sind:

Ein Gedanke preRte TorleR am ganzen Kdrper zusammen. Sind auch die Erwachsenen so? Ist die Welt
s0? Ist es ein allgemeines Gesetz, daR etwas in uns ist, das starker, groRer, schoner, leidenschaftlicher,
dunkler ist als wir? Worlber wir so wenig Macht haben, da wir nur ziellos tausend Samenkérner
streuen kodnnen, bis aus einem pldtzlich eine Saat wie eine dunkle Flamme schief3t, die weit tber uns

hinauswéchst? ... Und in jedem Nerv seines Korpers bebte ein ungeduldiges Ja als Antwort. [VZT 97]

Seine erwachende Leidenschaft versetzt ihn in groBe Aufregung, noch immer vermag er es
nicht, diese ganz einzuordnen, und er fiihlt, dass da etwas ist, wortiber er womdglich keine

Kontrolle, keine Macht hat.

Im Zustand geistiger Verwirrtheit (Probleme in der Auseinandersetzung mit einem Text von
Immanuel Kant) schweifen seine Gedanken in die Richtung sinnlicher Erlebnisse, seine
sexuelle Fixierung auf Basini kommt zum Vorschein: ,,Ein korperlicher Einflu} schien dann
von Basini auszugehen, ein Reiz, wie wenn man in der N&he eines Weibes schlaft, von dem
man jeden Augenblick die Decke wegziehen kann.” [VZT 99] Basinis Reize werden mit
denen einer Frau gleichgesetzt, wohl auch um ToérleR” Begierde zu rechtfertigen.

166 ygl. Baur, Uwe: Zeit- und Gesellschaftskritik in Robert Musils Roman Die Verwirrungen des Zoglings TorleR.
In: Vom TorleB zum Mann ohne Eigenschaften. Grazer Musil-Symposium 1972. Hrsg. Von Uwe Baur und
Dietmar Goltschnigg. Fink Verlag: Miinchen, Salzburg. 1973. S.32
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Durch ein Wochenende und zwei Feiertage entsteht eine viertagige Ferienzeit und eine neue
Situation — Torlel und Basini bleiben als die einzigen Schiler ihrer Klasse alleine im Internat
zuriick. Wahrend dieser Zeit entwickelt sich in TorleB8 der ,.triebhafte Wunsch® [VZT 102],
sich Basini anzundhern, wenngleich ,,die Grausamkeit und Sinnlichkeit in ihm gar kein
rechtes Ziel hatte.“ [VZT 102 f.] Zunachst weil er nicht, wie sich dieser Wunsch auf3ern solle

und die Moglichkeiten (Gewalt und sexueller Kontakt) versetzen ihn in Abscheu:

Er wollte ihn doch nicht prigeln? Gott bewahre! Und in welcher Weise sollte sich denn seine sinnliche
Erregung an ihm befriedigen? Er empfand unwillkirlich einen Abscheu, als er an die verschiedenen

kleinen Knabenlaster dachte. Sich vor einem anderen Menschen so bloBzustellen? Nie! ... [VZT 103]

Homosexualitat wird hier sehr negativ dargestellt, so seien homosexuelle Erlebnisse
,,Knabenlaster und die Einlassung auf solche Erfahrungen lieRe sich gleichsetzen mit einer

Erniedrigung vor dem Gegendiber.

Letztendlich tiberwaltigt ihn die Leidenschaft und ,,ein formlich physischer Zwang™ [VZT
103] zieht Torlel’ an Basinis Bett. Als Basini erwacht und TérleR bemerkt, blickt er ihn zuerst
verstandnislos an, scheint dann aber doch eine Idee zu haben, was Torlel} von ihm wollen
kénne und macht sich auf den Weg zur geheimen Dachkammer, in der die Folterungen
gewdhnlich stattfinden. Torlel versteht, dass Beineberg und Reiting mit Basini wohl schon

ofters nachtliche Ausfliige in die Dachkammer unternommen haben.

Trotz TorleR” zwiespaltiger Gefiihle fir Basini, die permanent zwischen Anziehung,
Verliebtheitsgefuhlen aber auch Empfindungen wie Scham und Ekel schwanken, entwickelt
sich ein Verhéltnis zwischen den beiden. Auch Basini sucht TorleR” Né&he, da er ihn als
,»sanft“ und weniger ,,roh und prahlerisch® [VZT 113] als Beineberg und Reiting einstuft und
ihm sogar die Liebe gesteht. Torle3 lasst sich verflihren, da er nicht gegen ,,die heile Néhe
der weichen, fremden Haut* [VZT 113 f.] ankommt:

Die Sinnlichkeit, die sich nach und nach aus den einzelnen Augenblicken der Verzweiflung in ihn
gestohlen hatte, war jetzt zu ihrer vollen GroRRe erwacht. Sie lag nackt neben ihm und deckte ihm mit
ihrem weichen schwarzen Mantel das Haupt zu. Und sie raunte ihm siiRe Worte der Resignation ins Ohr
und schob mit ihren warmen Fingern alle Fragen und Aufgaben als vergebens weg. Und sie fliisterte: in

der Einsamkeit ist alles erlaubt.

Nur in dem Augenblicke, als es ihn fortriB3, wachte er sekundenlang auf und klammerte sich verzweifelt
an den einen Gedanken: Das bin nicht ich! ... nicht ich! ... Morgen erst wieder werde ich es sein! ...

Morgen ...[VZT 114]
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An obiger Textstelle sieht man recht deutlich Musils Vorliebe, flieRende Ubergange zwischen
auktorialem Erzédhler und innerem Monolog vorzunehmen. Vielleicht ist dies auch ein
Stilmittel, um TorleR” ,,Verwirrungen* noch deutlicher sichtbar werden zu lassen. Dem_der
Leser_in soll durch diese Textstelle suggeriert werden, dass es nicht Torlel3 selbst ist, der da
handelt (,,Das bin nicht ich!*‘), sondern die ,,Sinnlichkeit“, seine Triebe, etwas zu GroRes, um
sich dagegen zu wehren. Eine erneute Rechtfertigung — ,,in der Einsamkeit ist alles erlaubt® —
und der Gedanke, dass am né&chsten Tag wieder alles anders sein werde, bewirkt, dass Torlel3

sich verfihren l&sst.

Zwischen TorleR und Basini haufen sich die Zusammenkinfte, damit der/die Leser_in jedoch
nicht den Eindruck gewinnt, Torlel sei gar verliebt in Basini, kommentiert Musil dieses

Intermezzo durch den Erzéhler wie folgt:

Aber man darf auch wirklich nicht glauben, daR Basini in TorleR ein richtiges und — wenn auch noch so
flichtig und verwirrt — wirkliches Begehren erregte. Es war allerdings etwas wie Leidenschaft in TorleR
erwacht, aber Liebe war gewil3 nur ein zufalliger, beilaufiger Name daflr und der Mensch Basini nicht

mehr als ein stellvertretendes und vorléufiges Ziel dieses Verlangens. [VZT 115] (...)

Der Eindruck war nicht anders, als ware er den nur schénen, von allem Geschlechtlichen noch fernen
Formen eines ganz jungen Madchens gegeniibergestanden. Eine Uberwéltigung. Ein Staunen. Und die
Reinheit, die unwillkirlich von diesem Zustande ausging, war es, die den Schein einer Neigung — dieses
neue wunderbar unruhige Gefihl in sein Verhdltnis zu Basini trug. Alles andere aber hatte damit wenig
zu tun. Dieses Ubrige des Begehrens war schon langst — war schon bei Bozena und noch viel frither
dagewesen. Es war die heimliche, ziellose, auf niemanden bezogene, melancholische Sinnlichkeit des
Heranreifenden, welche wie die feuchte, schwarze, keimtragende Erde im Frihjahr ist und wie dunkle
unterirdische Gewasser, die nur eines zufalligen Anlasses bedirfen, um durch ihre Mauern zu brechen.
[VZT 116]

Basini wird als jederzeit austauschbares Objekt der Begierde (,ein stellvertretendes und
vorlaufiges Ziel“, ,,auf niemanden bezogene, melancholische Sinnlichkeit™) dargestellt. Indem
Basini wiederholt mit einem jungen Mé&dchen verglichen wird, soll einerseits die eigentliche
Heterosexualitat TorleR” (,,die Reinheit!) betont werden und sollen andererseits seine

homosexuellen Handlungen gerechtfertigt werden.

Nach und nach verwandeln sich TorleR” Empfindungen fiir Basini, zuriick bleiben Scham und

Ekel, die Zeit der sexuellen Verwirrung ist voruber.

Jede Bewegung Basinis erfillte ihn mit Ekel, die ungewissen Schatten seiner Illusionen machten einer

kalten, stumpfen Helle Platz, seine Seele schien zusammenzuschrumpfen, bis nichts mehr Gbrigblieb,

als die Erinnerung an ein friiheres Begehren, das ihm unsagbar unverstandig und widerwartig vorkam.
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Er stiel seinen Ful gegen die Erde und krimmte seinen Leib zusammen, nur um sich dieser

schmerzhaften Scham zu entwinden.

Er fragte sich, was die anderen zu ihm sagen wirden, wenn sie sein Geheimnis wiil3ten, seine Eltern,
seine Lehrer? [VZT 117]

Es ist klar, dass TorleR” homosexuelle Erfahrungen ein Geheimnis bleiben werden, denn die
Frage, wie wohl andere (Autoritatspersonen!) uber sein Verhaltnis zu Basini denken wirden,
hatte er sich bis zu diesem Zeitpunkt nie gestellt. Sie wird ob der heteronormativen Ordnung

seiner Lebenswelt wohl rein rhetorisch zu verstehen sein.

7.1.3. Geschlechterbilder und Heteronormativitat

Die in den Verwirrungen des Zdoglings Torle3 gezeichneten Geschlechtszuschreibungen
orientieren sich an aus heutiger Perspektive bereits teilweise iberholten Vorstellungen tber
das ,,natiirliche” Wesen von Frauen und Méannern, der Duktus der Zweigeschlechtlichkeit ist
vielerorts spurbar. So werden beide Geschlechter stark stereotypisiert und abweichendes
klassisches Rollenverhalten als unerwiinscht, befremdlich und inferior klassifiziert. An vielen
Stellen vermag man klare VVorgaben darliber herauszulesen, welche Normvorstellungen hier

an die Kategorien Mann bzw. Frau gebunden sind.

Interessant und auch besonders aufféllig ist die Tatsache, dass das Opfer der sadistischen

Triebauslebung, Basini, als Person mit sehr ,,weiblichen* Zligen dargestellt wird:

Er war etwas groRer als TorleR3, jedoch sehr schwachlich gebaut, hatte weiche, trdge Bewegungen und
weibische Gesichtsziige. Sein Verstand war gering, im Fechten und Turnen war er einer der letzten,

doch war ihm eine Art koketter Liebenswirdigkeit eigen.

Zu BoZena war er seinerzeit nur gekommen, um den Mann zu spielen. Eine wirkliche Begierde dirfte
ihm bei seiner zuriickgebliebenen Entwicklung durchaus noch fremd gewesen sein. Er empfand es
vielmehr blofR als Nétigung, als Angemessenheit oder Verpflichtung, daR man den Duft galanter
Erlebnisse an ihm nicht vermisse. Sein schonster Augenblick war der, wenn er von Bozena wegging

und es hinter sich hatte, denn es war ihm nur um den Besitz der Erinnerung zu tun. [VZT 53]

Basini wird hier jegliche Mannlichkeit abgesprochen, nicht nur durch die Schilderung seiner
sehr weiblich erscheinenden Physis (,,schwichlich gebaut”, ,,weibische Gesichtsziige®),
sondern auch durch die Unterstellung, dass er den Mann nur spiele. Sein Motiv fir das
Aufsuchen von Bozena ist also, sich den giltigen Normvorstellungen anzupassen, sich in die

Riege der Kadetten einzureihen und es ihnen gleichzutun, um als einer von ihnen, um als
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,Mann“ zu gelten. Zusatzlich zu den ihm aufoktroyierten ménnlichen Verhaltensweisen
gesellt sich eine weitere Zwangskategorie hinzu: die Heteronormativitdt. Um keinesfalls in
den Verdacht zu geraten, moglicherweise homosexuell orientiert zu sein, sucht Basini die

Hure BozZena auf, wenngleich er dies als ,,Notigung® und ,,Verpflichtung* empfindet.

Der Zwang, den Schein zu wahren, ist so stark, dass er sogar bereit ist, Lligengeschichten tiber
Abenteuer mit Mdadchen zu erfinden, so stellt sich z.B. einmal heraus, dass ein blaues
Strumpfband, das er als Geschenk einer Eroberung ausgibt, in Wirklichkeit seiner jlingeren
Schwester gehort. Man kann in diesem Verhalten einen starken Wunsch nach Anerkennung
ausmachen und einen Drang, sich den anderen Jugendlichen anzupassen, um als ,,normal* zu
gelten. Der Preis sich den Normen zu unterwerfen ist hoch, so ist Basinis ,,schonster

Augenblick® der Zeitpunkt, an dem er die Hure verldsst, wenn ,,er es hinter sich hatte®.

An keiner Stelle des Romans wird klar ausgesprochen, dass Basini homosexuell ist, obwohl
viele Hinweise darauf hindeuten. Im Gegensatz dazu wird TorleR als eigentlich heterosexuell
orientierter Knabe gekennzeichnet, der alters- und entwicklungsbedingt homosexuelle
Neigungen verspiirt.®®” Homosexuelle Kontakte unter mannlichen Internatsschiilern werden
als ,,normale®, unproblematische Erfahrungen dargestellt, wenn sie auch im Verborgenen und
heimlich stattfinden: ,,(...) denk nur, wie viele tun solche Sachen freiwillig zum Vergniigen,

ohne daf} die anderen davon wissen. Da ist es wohl nicht so arg.” [VZT 109]

Als TorleB in der roten Dachkammer erstmals Basinis nackten Korper erblickt, erwacht sein

sexuelles Interesse an ihm:

Der plétzliche Anblick dieses nackten, schneeweiBBen Kdorpers, hinter dem das Rot der Wénde zu Blut
wurde, blendete und bestiirzte ihn. Basini war schén gebaut; an seinem Korper fehlte fast jede Spur
mannlicher Formen, er war von einer keuschen, schlanken Magerkeit, wie der eines jungen Méadchens.
Und TorleR flhlte das Bild dieser Nacktheit wie heilRe, weille Flammen in seinen Nerven auflodern. Er
konnte sich der Macht dieser Schonheit nicht entziehen. Er hatte vorher nicht gewusst, was Schonheit
sei. [VZT 104]

Wieder wird Basinis Physis feminisiert, einerseits um TorleR homosexuelles Begehren zu

rechtfertigen und anderseits um es auch Kklar als uneigentlich homosexuelles darzustellen.

187 Anm.: Musils bewusst gesetzte Abschwachung der dargestellten Homosexualitat wird von Jan Aler als
,JHomoerotik*“ gefasst, wodurch zum Ausdruck kommt, dass die homoerotischen Erfahrungen des TérleR™ nur
von vorlbergehender Qualitat sind. (Vgl. Aler, Jan: Als Zdgling zwischen Maeterlinck und Mach. In: Martini,
Fritz (Hg.): Probleme des Erzéhlens in der Weltliteratur. Festschrift fir Kate Hamburger. Ernst Klett Verlag:
Stuttgart. 1971. S.253)
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Durch den Vergleich Basinis mit einem jungen Madchen soll sichergestellt werden, wie

TorleR” Begierde einzuordnen ist.

Kurz darauf verfillt TorleB ob seines Begehrens in Scham und sagt zu sich selbst: ,,Es ist
doch ein Mann!“ [VZT 104] Zu seiner Beschwichtigung kommt ihm der Gedanke, dass ein
Médchen nicht anders sein konnte — er selbst stuft sein sexuelles Verlangen also ebenfalls als

eigentlich heterosexuelles ein.

TorleR will nun wissen, welche Dinge Beineberg und Reiting mit ihm anstellen und erféhrt,
dass Basini sich nackt ausziehen und ihnen zu Willen sein muss, unabhéngig davon, welcher
Art ihre Winsche sind. Im Gesprach meint Torlel ,,eine(r) weibische(n) buhlerische(n)
Betonung™ [VZT 107] an Basini festzustellen. Basini erz&hlt iber sein Verhéltnis zu Reiting
und schildert, dass dieser ihn nach dem Geschlechtsverkehr meistens schlagt. Begriindet wird
diese Gewalt mit der Tatsache, dass dies notwendig sei, damit Reiting seine homosexuellen
Handlungen vor sich selbst rechtfertigen konne: ,,Er sagt, wenn er mich nicht schlagen wiirde,
so mifite er glauben, ich sei ein Mann, und dann durfte er mir gegentber nicht so weich und

zartlich sein. So aber sei ich seine Sache, und da geniere er sich nicht.” [VZT 107]

Auch an dieser Stelle wird der Zwang der Heteronormativitat deutlich, denn wiirde Reiting
Basini nicht als Frau einstufen, musste er sich genieren. Das Bild, das an dieser Stelle von
Frauen gezeichnet wird, impliziert, dass Frauen in der Hierarchie den Ménnern untergeordnet
sind, dass es sogar — zumindest nach Reitings Auffassung — selbstverstandlich sei, Frauen
gegeniber Gewalt ausiiben zu kénnen. Wenn Reiting Basini (stellvertretend fir eine Frau) als
,,seine Sache“ bezeichnet, spricht er damit den potentiellen Besitz von Frauen an und
verdinglicht diese zugleich. Der Konjunktiv in der Wiedergabe von Reitings Worten hat hier
maoglicherweise noch eine andere Funktion: die inhaltliche Distanzierung von den getroffenen

Aussagen.

Dass das von Musil présentierte Frauenbild durchaus sehr negativ geprégt ist, zeigt sich auch

an einer weiteren Stelle, an der Basini erneut mit Frauen verglichen wird:

Die moralische Minderwertigkeit, die sich an ihm [Basini] herausstellte, und seine Dummbheit wuchsen
auf einem Stamm. Er vermochte keiner Eingebung Widerstand entgegenzusetzen und wurde von den
Folgen stets Uberrascht. Er war darin wie jene Frauen mit niedlichen Ldckchen Uber der Stirne, die
ihrem Gatten in mahlzeitweisen Dosen Gift beibringen und sich dann voller Schrecken uber die

fremden, harten Worte des Staatsanwaltes wundern und tber ihr Todesurteil. [VZT 54]
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Frauen seien demnach moralisch minderwertig, dumm, wirden nicht vor Verbrechen
zuruckschrecken und sich nicht einmal der Konsequenzen ihres unethischen Handelns

bewusst sein.

Sobald ein mannliches Wesen inferiorisiert werden soll, werden Vergleiche zu Frauen
gezogen, so sagt z.B. Reiting zu TorleB: ,,(...) sonst warst du doch ein eiserner Kerl (...) jetzt

aber bist du wie ein Frauenzimmer* [VZT 125]

Ein Mann muss ein ,,eiserner Kerl“ sein, mutig und stark, und er darf sich keinesfalls von
anderen Mannern erniedrigen lassen; der weiblich anmutende Basini erfullt diese erwinschten

Eigenschaften nicht, weshalb er von Torlel3 angefeindet wird:

Hore, ich weil, daB3 du viel Geld bei BoZena gelassen hast. Du hast vor ihr aufgeschnitten, dich in die
Brust geworfen, mit deiner Méannlichkeit geprahlt. Du willst also ein Mann sein? Nicht nur mit dem
Mund und mit ..., sondern auch der ganzen Seele? Nun sieh, da verlangt auf einmal einer von dir einen
so erniedrigenden Dienst, du fihlst im selben Augenblick, dal du zu feig bist, um nein zu sagen: ging
da nicht durch dein ganzes Wesen ein RilR? Ein Schreck — unbestimmt —, als ob sich eben etwas
Unsagbares in dir vollzogen héatte? [VZT 109 f.]

Auch ein bestimmtes Maf3 an Ziigellosigkeit wird als ménnlich eingestuft: ,,Ein gewisser Grad
von Ausschweifung galt sogar als mannlich, als verwegen, als kihnes Inbesitznehmen
vorenthaltener Vergniigungen.“ [VZT 120] Und wieder werden patriarchale Machtstrukturen
offensichtlich, wenn das ,kiihne(s) Inbesitznehmen* aufgrund ,,vorenthaltener

Vergniigungen* seine (vermeintliche) Rechtfertigung beansprucht.

In den Verwirrungen des Zoglings Torlel stellt Geschlecht also eine unveranderliche, fest
eingeschriebene Kategorie dar, die klare Anweisungen zum erwarteten Rollenverhalten
impliziert. Auch heute noch kann man die normative Geschlechterordnung als eine Art
Zwangsregime bezeichnen. Wer der Norm mehr entspricht als andere, genief3t Privilegien und
dies macht es so erstrebenswert, in der Norm zu sein. Wer ihr nicht entspricht, flhlt sich
schuldig oder mangelhaft und hat mit mehr oder weniger massiven Sanktionen zu rechnen.
Sich nicht den Normvorstellungen gebiihrend zu verhalten, ist eigentlich undenkbar — auch fir
Torlel3. So entdeckt er, in Erinnerungen an seine Kindheit schwelgend und vor sich hin

traumend, dass er einmal den innigen Wunsch ein Madchen zu sein verspurt habe:

Als er ganz klein war, - ja, ja, da war’s, -- als er noch Kleidchen trug und noch nicht in die Schule ging,

hatte er Zeiten, da in ihm eine ganz unaussprechliche Sehnsucht war, ein Méderl zu sein. Und auch

diese Sehnsucht sa3 nicht im Kopfe, -- o nein, - auch nicht im Herzen, - sie kitzelte im ganzen Korper

und jagte rings unter der Haut umher. Ja, es gab Augenblicke, wo er sich so lebhaft als kleines Madchen
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flihlte, daB er glaubte, es kénne gar nicht anders sein. Denn er wuBte damals nichts von der Bedeutung
korperlicher Unterschiede, und er verstand es nicht, warum man ihm von allen Seiten sagte, er miisse
nun wohl fiir immer ein Knabe bleiben. Und wenn man ihn fragte, warum er denn glaube, lieber ein

Méderl zu sein, so fihlte er, daf? sich das gar nicht sagen lasse ... [VZT 91]

Hier wird deutlich, dass Musils Auffassung von Geschlecht ausschliellich die Komponente
sex (,,d[ie] Bedeutung korperlicher Unterschiede®) beriicksichtigt. Zwischen den Polen
méannlich und weiblich gibt es nichts, und TorleR” Wunsch sein Geschlecht zu transformieren

ist eine ,,unaussprechliche Sehnsucht“ — also verwerflich und unmdglich.

7.1.4. ldentitat

Zu Beginn des Romans wird TorleR als Person charakterisiert, deren Identitdt noch sehr
schwach ausgeprégt ist. ,,Es schien damals®, kommentiert der Erzéhler, ,,da3 er iiberhaupt
keinen Charakter habe.” [VZT 13] Es kommt ,,die Zeit [der] Larvenexistenz im Institute*
[VZT 43] auf ihn zu, die gepragt ist durch ein starkes Geflhl der Langeweile, der innerlichen
Leere und einer ,,furchtbare[n] Gleichgiiltigkeit [VZT 16], was so weit geht, dass er in
manchen Augenblicken ,hitte schreien mogen vor Leere und Verzweiflung™. [VZT 27] Die
hier geschilderten Seelenzustande des Heranwachsenden sind klassische Gefiihle eines sich in
der Pubertat befindenden Jugendlichen. Robert Minder sieht in der Identitatsfindung des
jungen Torlel3 eines der zentralen Themen des Buches: ,,Das Grundthema des Buches ist der
Versuch einer geradezu cartesianischen Ichfindung oder, wie Musil es einmal formuliert hat,
der "Griindung eines Selbstbewusstseins”.“%® So miisse TorleR »(...) die duBersten Grenzen
seines Wesens abstecken lernen mit immer neu auftauchendem Zweifel, Widerspruch,

Mangel an Identitit mit der Welt.«1%®

Eine besonders ausdrucksstarke Metapher fur TorleR” allgemeine Orientierungslosigkeit

findet sich im Bild einer Wegkreuzung, wo ,,ein morschgewordener Wegweiser schief in die

Luft hineinragte. [VZT 16]

Da TorleB, ,,zu geistig angelegt™, in seiner ,,scharfe[n] Feinfiihligkeit fiir das Lacherliche

solcher erborgter Sentiments (...)“, mit der ,,N6tigung steter Bereitschaft zu Streitigkeiten und

168 Minder, Robert: Kadettenhaus, Gruppendynamik und Stilwandel von Wildenbruch bis Rilke und Musil. In:
Minder, Robert: Kultur und Literatur in Deutschland und Frankreich. Suhrkamp: Frankfurt a. Main. 1977. S.85
%9 ygl. ebd. S.85
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Faustkampfen®, durch ,,eine innere Hilflosigkeit” [VZT 14] gepréagt ist, lehnt er sich in seiner

eigenen Widersprichlichkeit zun&chst an seine Mitschuler an:

Sein ganzes Leben bestand in dieser kritischen Periode eigentlich immer nur in diesem immer erneuten
Bemiihen, seinen rauhen, mannlicheren Freunden nachzueifern, und in einer tief innerlichen
Gleichgultigkeit gegen dieses Bestreben. [VZT 14]

Torlel3 ist innerlich voll der Unruhe und eines treibenden Hungers, kann das Aufbrechen ins
Leben kaum erwarten. Was dieses Leben fur ihn bereithalten wird, ist ihm nicht ganz klar,
aber er malt sich aus, dass es ,,etwas Uberraschendes, noch nie Gesehenes* [VZT 18] ist. In
der Pubertét entdecken junge Menschen, so auch TorleR, dass sie Uber das faktisch Gegebene,
wie z.B. Alter, GroRe, Geschlecht, hinaus mehr sind bzw. sein kénnen. Das Spektrum an
Maoglichkeiten zur individuellen Selbstverwirklichung riickt in das Bewusstsein der jungen
Menschen und veranlasst sie dazu, sich uber ihre Zukunft Gedanken zu machen. Wer bin ich
wirklich und was macht mich aus? Welche Mdglichkeiten stehen mir offen, wie sollte, kdnnte
und mdchte ich sein? Diese und &hnliche Fragen beschaftigen Jugendliche in Zeiten der

Identitatsfindung.

Als hinderlich fur die Identitatsentwicklung des jungen TorleR wird das Fehlen von geeigneter
Literatur am Institute angesehen: ,,Denn dort waren in der Biichersammlung wohl die
Klassiker enthalten, aber diese galten als langweilig, und sonst fanden sich nur sentimentale

Novellenbiande und witzlose Militdrhumoresken.* [VZT 13]

Geeignete Blcher seien fiir die Jugendlichen allerdings von unschétzbarem Wert:

Denn diese von aulen kommenden Assoziationen und erborgten Gefiihle tragen die jungen Leute Uber
den gefahrlich weichen Boden dieser Jahre hinweg, wo man sich selbst etwas bedeuten muf® und doch

noch zu unfertig ist, um wirklich etwas zu bedeuten. [VZT 13]

Mit der Metapher des ,,gefdhrlich weichen Boden(s)* spielt Musil auf die unabgeschlossene,
noch im Werden befindliche Entwicklung seines Protagonisten an. Eine potentielle Gefahr
steckt auch in dem Drang, sich anzupassen, sich an etwas oder jemanden anzulehnen und
dadurch manipulierbar zu werden. Auch Torlel? ist davor nicht gefeit, aber durch seinen
Waunsch nach immer mehr Wissen und letztendlich auch Erkenntnis ist er nicht bereit, sich
mit einfachen Erklarungen abzufinden. Er will dem Wesen der Dinge auf den Grund gehen

und jedes ihm tber den Weg laufende Erkenntnisproblem lésen.

Als er im Mathematikunterricht in Form der imagindren Zahlen vor ein Ratsel gestellt wird,

versucht er im Gesprach mit seinem Mathematiklehrer dieses zu ergriinden. Schon beim
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Anblick des Arbeitszimmers seines Lehrers iiberkommen Torlel Zweifel, ob ,,dieser Mensch
wirklich im Besitze bedeutungsvoller Erkenntnisse sei” [VZT 80] und ,,sein Respekt begann
einem miftrauischen Widerstreben zu weichen®. Torle3” erster Eindruck bestétigt sich, denn
der Befragte versagt auf ganzer Linie, TorleR ist mit Verstandnislosigkeit konfrontiert™.
Ausweichend antwortet dieser, dass TorleR entscheidende Voraussetzungen fir ein
Verstéandnis des Problems noch fehlen wiirden, dass mangelnde Zeit ein Faktor sei und dass
sich Torlel? einstweilen damit zufrieden geben mdisse, dass die nicht wirklich existierenden
Zahlenwerte ,,eben rein mathematische Denknotwendigkeiten* [VZT 81] seien. An dieser
Stelle wird offenkundig, dass das Unterrichtssystem des Konvikts von seinen Zdglingen vor
allem eines verlangt: die unhinterfragte Anpassung an herrschende Normen
(,,Denknotwendigkeiten!) und somit eine reine Reproduktionsleistung im Sinne des
vorgetragenen Wissens. Individuelles Denken wird als unangenehm wahrgenommen und
TorleR™ natiirliche Neugierde droht im Keim zu ersticken, wenn sein uberforderter Lehrer ihn

auf solche Weise abfertigt.

TorleR” Hunger nach Erkenntnis ist jedoch so grofR3, dass auch diverse Riickschlége ihn nicht
davon abhalten, weiterhin Fragen zu stellen und die Welt hinter der Wirklichkeit zu

erforschen.

Eines der zentralsten Probleme fiir TorleR stellt die Ungenauigkeit der Sprache und die damit
verbundene Erkenntnisnot dar. Immer wieder stolpert TorleR ber seine Unféahigkeit sich

auszudriicken und verstummt angesichts der vor ihm zuriickweichenden Worte.*"

Das hier von Robert Musil aufgegriffene Thema des Sprachskeptizismus bzw. der
Sprachkritik zieht sich auf allen Niveaustufen des Sprechens wie ein roter Faden durch den
Roman. Angelehnt an Friedrich Nietzsches Uberlegungen zum Verhaltnis von Sprache und
Wirklichkeit'’? kreiert Musil in seiner Figur des TorleB eine Gestalt, die von einer manifesten
Sprachkrise gebeutelt wird. Immer wieder macht er die Erfahrung, dass die Sprache sich

gleich einer Barriere zwischen ihn und die Dinge schiebt:

0 ygl. Miller-Michaels, Harro: Kanon der Irritationen. Variation literarischer Identitatsbildung. In:

Deutschunterricht. Jg. 47. Heft 10. 1994. S.464

I Anm.: Matthias Luserke konstatiert hier ein Aphasiemoment, das durch das ,,Begehren nach dem anderen und
dem noch nicht Gekannten“ ausgelost wird. (Vgl.: Luserke, Matthias: Robert Musil. Verlag J.B. Metzler:
Stuttgart, Weimar. 1995. S.20)

2 Anm.: Nietzsche erlautert in seinem Werk Menschliches, Allzumenschliches, dass der Mensch lange Zeit
geglaubt habe, ,in der Sprache die Erkenntnis der Welt zu haben®, was sich jedoch nachtriglich als
Hungeheure[r] Irrtum* entpuppt habe. (Vgl. Nietzsche, Friedrich: Menschliches Allzumenschliches und andere
Schriften. Kénemann:Koln. 1994, S.263 f.)
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Ihm fiel ein, dal er einstens, als er mit seinem Vater vor einer jener Landschaften stand, unvermittelt
gerufen hatte: o es ist schon — und verlegen wurde, als sein Vater sich freute. Denn er hatte ebensogut
sagen mogen: es ist schrecklich traurig. Es war ein Versagen der Worte, das ihn da quélte, ein halbes

BewuRtsein, daR die Worte nur zuféllige Ausflichte fur das Empfundene waren.

Und heute erinnerte er sich des Bildes, erinnerte sich der Worte und deutlich jenes Geflhls zu lugen,

ohne zu wissen wieso. [VZT 68 f.]

Ganz im Zeichen eines Sprachskeptizismus macht Toérlel die Erfahrung, etwas ausdriicken zu
wollen, was sich nicht addquat ausdriicken ldsst und in diesem ,,Versagen der Worte*
empfindet er seine eigene Sprachungenauigkeit sogar als Luge. Er spirt, ohne es genau
analysieren zu konnen, dass er in einer geborgten Floskel gesprochen hat. Oft hat er das
Bediirfnis ,,rastlos nach einer Briicke, einem Zusammenhange, einem Vergleich zu suchen —
zwischen sich und dem, was wortlos vor seinem Geiste stand“ [VZT 69], doch dies ist zum

Scheitern verurteilt:

Denn mit den Gedanken ist es eine eigene Sache. Sie sind oft nicht mehr als Zufalligkeiten, die wieder
vergehen, ohne Spuren hinterlassen zu haben, und die Gedanken haben ihre toten und lebendigen
Zeiten. Man kann eine geniale Erkenntnis haben, und sie verbliht dennoch, langsam unter unseren
Hénden, wie eine Blume. Die Form bleibt, aber die Farben, der Duft fehlen. Das hei3t, man erinnert
sich ihrer wohl Wort fiir Wort, und der logische Wert des gefundenen Satzes bleibt véllig unangetastet,
dennoch aber treibt er haltlos nur auf der Oberflache unseres Inneren umher, und wir fiihlen uns
seinethalben nicht reicher. [VZT 144]

Eine genaue Beschreibung vermag es nicht, die Einmaligkeit sinnlichen (Farben und Duft)
und subjektiven Erlebens wiederzugeben — Worte also sind nicht viel mehr als eine durch
Konvention festgelegte Folge von Lauten, und der Wahrheitsgehalt von Bezeichnungen und somit

auch Klassifizierungen wird dadurch briichig und fragwirdig.

TorleR” Neugierde, sein Bedirfnis zu verstehen, seine Experimentierfreude, zeigen sich auch

in seinem Einlassen auf die sadistischen Spiele mit seinem gefallenen Kameraden Basini:

Bestand nicht der sonderbare Reiz, den dieser [Basini] auf ihn austbte, in solchen Gesichten? Einfach
darin, daf er sich nicht in ihn hineindenken konnte und ihn daher stets wie in unbestimmten Bildern
empfand? War nicht, als er sich vorhin Basini vorgestellt hatte, hinter dessen Gesicht ein zweites,
verschwimmendes gestanden? Von einer greifbaren Ahnlichkeit, die sich doch an nichts ankniipfen
lieR? [VZT 64]

TorleR” psychologisches Interesse ist erwacht. Da er Basini nicht versteht, versucht er in einer

Art Verhor, Basinis Beweggriinden fur die Unterwerfung unter den Willen seiner Peiniger
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naherzukommen. Basinis Antworten stellen ihn nicht zufrieden, weshalb Toérlel? droht, ihn

weiter zu quélen:

Ja, ich quadle dich. Aber nicht darum ist es mir; ich will nur eines wissen: Wenn ich all das wie Messer
in dich hineinstolRe, was ist in dir? Was vollzieht sich in dir? Zerspringt etwas in dir? Sag! Jah wie ein
Glas, das plétzlich in tausend Splitter geht, bevor sich noch ein Sprung gezeigt hat? Das Bild, das du dir
von dir gemacht hast, verléscht es nicht mit einem Hauche; springt nicht ein anderes an seine Stelle, wie
die Bilder der Zauberlaternen aus dem Dunkel springen? Verstehst du mich denn gar nicht? Néher

erklaren kann ich’s dir nicht; du muft mir selbst sagen...! [VZT 110]

Basini interessiert Torlel vornehmlich als Objekt, er ist eine Art Versuchsperson fur ihn, die
ihm Aufschluss Uber die innere Wahrnehmung geben soll, die sich in einem Menschen
vollzieht, wéhrend jener qualvolle Experimente durchlebt. In obiger Textstelle taucht
wiederholt das Bild des Sprunges bzw. Assoziationen dazu auf: ,zerspringt”, ,,Glas",
»Splitter, ,,Sprung®, ,,springt®, ,,springen. In TorleB” Vorstellung ziehen Grausamkeit und
Sadismus einen Sprung in der Identitat nach sich, und zwar einen relativ gewaltigen (,,tausend
Splitter*), dennoch ist er gewillt, die Ursache fiir eine derartige Storung einer fremden
Identitét zu sein, seine Empathie kann man also durchaus als unterentwickelt einstufen. Auch
wenn TorleR zweifelsohne angeekelt von den Brutalitaten eines Beineberg und Reiting ist,
lasst sich seine eigene Téaterschaft nicht leugnen: Auch er zollt dem Hochverrat des Geistes
am Geist Tribut und missbraucht sein Objekt Basini fur den eigenen Erkenntnisgewinn.
,»1orleB ist auf der Suche nach Worten zum Mitldufer, ja zum Mittéter geworden.“173 Bei
dem_der Leser_Leserin entsteht der Eindruck, als sei er in seinem Verstehenwollen, seiner
Erkenntnissuche davon besessen, mangelnde Empathieféhigkeit durch betont intellektuellen

Zugang auszugleichen.

Unter Tranen antwortet Basini TorleR, dass er gewiss ist, dass TorlelR nicht anders handeln
wiirde: ,,Ich weill nicht, was du willst; ich kann dir nichts erkldren; es geschieht im
Augenblicke; es kann gar nicht anders geschehen; du wiirdest ebenso handeln wie ich. [VZT
110f.]

Nach anfanglichem Widerwillen gegen diese Sichtweise — ,, Torle3” Selbstbewultsein lehnte
sich in heller Verachtung selbst gegen die bloe Zumutung auf.” [VZT 111] — gesteht sich
TorleR doch ein, dass er in eine dhnliche Lage gebracht, vielleicht aus Angst ebenso handeln
wiirde: ,,(...) mein Gefiihl meiner selbst wiirde genauso einfach und von allem Fragwiirdigen

entfernt sein wie das seine...* [VZT 111]

173 | userke, Matthias: Robert Musil. Verlag J.B. Metzler: Stuttgart, Weimar. 1995. S.31
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Als Basini letztlich doch durch Reiting und Beineberg an die Klasse ausgeliefert wird, will
TorleR nichts damit zu tun haben und er weigert sich auch standhaft, dabei zu sein, wenn
Reiting und Beineberg Basini ein letztes Mal demitigen wollen. Selbst die Drohung, ihn vor
der Klasse zum Mitschuldigen Basinis zu erklaren, bewegt ihn nicht dazu, sich ein letztes Mal
an diesem zu vergreifen. Da Torlel3 allerdings weil3, wozu die beiden féhig sind, Uberkommt
ihn die Angst und er beschlie3t, Basini zu warnen und dem Rat seiner Eltern folgend,
dahingehend auf ihn einzuwirken, dass er sich einer Auslieferung zuvorkommend selbst dem
Direktor ausliefere. Sich selbst will Torle3 allerdings geschiitzt wissen: ,,Schiebe alles auf R.
und B. und schweige von mir.“ [VZT 137]

TorleR empfindet keine Reue, sondern ist erleichtert, dass die Vergangenheit nun fur ihn
abgeschlossen ist, seine Seele hat ,,einen neuen Jahresring angesetzt™ [VZT 139]. Als er sich
bewusst wird, dass er sein Verhalten gegeniber Basini nun vermutlich vor den Lehrern

rechtfertigen muss, ergreifen ihn Panikgefuhle und er flieht aus dem Internat.

Er wird in der Nachbarschaft aufgegriffen und muss sich in der Privatwohnung des Direktors,
in Anwesenheit des Mathematik- und Religionslehrers und des Klassenlehrers, einem Verhor
stellen. Obwonhl diese versuchen, TorleR” zuerst noch unsichere Gedanken in eine harmlosere
Richtung zu fuhren, weist TorleR diese Hilfestellungen zuriick und besteht darauf, ehrlich
seine Gedanken auszufuhren. Er erklért, dass er ,,die Dinge in zweierlei Gestalt sehe* [VZT
145] und dass es in ihm etwas gébe, dass sich nicht mit dem Verstand begreifen lie3e: ,,Es ist
etwas Dunkles in mir, unter allen Gedanken, das ich mit den Gedanken nicht ausmessen kann,
ein Leben, das sich nicht in Worten ausdriickt und das doch mein Leben ist...” [VZT 145]
Dieses ,,schweigende Leben™ [VZT 145] habe ihn bedruckt und ihn in Angst und Schrecken

versetzt, da er dachte, dass es immer so sein konne. Mittlerweile wisse er um seinen Irrtum:

Ich weil, daf3 ich mich doch geirrt habe. Ich fiirchte nichts mehr. Ich weil3: die Dinge sind die Dinge
und werden es wohl immer bleiben; und ich werde sie wohl immer bald so, bald so ansehen. Bald mit
den Augen des Verstandes, bald mit den anderen... Und ich werde nicht mehr versuchen, dies

miteinander zu vergleichen... [VZT 146]

Die eigentlichen ,,Verwirrungen® des Zoglings TorleB begriinden sich mit der Entdeckung
einer anderen Dimension des innersten Ich, die sich mit dem Verstand nicht ergriinden l&sst.
Indem TorleR seine doppelte Wahrnehmung (gedanklich-geistig und bildhaft-sinnlich)

annimmt, zeigt sich Musils angestrebte Verbindung von Verstand und Gefiihl.
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Am Ende des Romans wird deutlich, dass TérleR diese Entwicklung durchlaufen hat, wie

auch Wilhelm Braun feststellt:

Der Heranwachsende, der durch sein kindliches Trauma gelitten hat, durch ungeniigende Reaktion auf
sein Gefilhlsleben, durch UbergroBes Vertrauen in die intellektuellen Offenbarungen beziglich der
Gefiihlswelt, kommt endlich als reiferes menschliches Wesen zum Vorschein. Er hat gelernt, zwischen
Vernunft, Logik und den oberflachlichen Gedanken einerseits und dem ungeschwachten Gefiihls- und

Phantasieleben andererseits zu unterscheiden.*™

Torlel3 ist nicht mehr der unsichere, schiichterne Jiingling, der sich vor allem an anderen
orientiert, sondern wirkt erstarkt und selbstbewusst in seinem Handeln und der neuen Sicht
der Dinge. Musil zeigt in TorleR” ,,Verwirrungen“ einen Charakter auf der Suche nach
Identitét, in diesem Falle auch nach der Synthese von Intellekt und Emotion, der in diesem
Bestreben Uber Grenzen hinausgeht und dabei die Grenzen eines anderen massiv
uberschreitet, ihn als Mittel zum eigenen Zweck beniitzt — ein Spiegelbild fir
Machtverhiéltnisse in einer hierarchisch geordneten Gesellschaft, die den ,,Anderen® in seinem

eigenen flihlenden Menschsein oftmals Ubersieht.

7.2. Middlesex von Jeffrey Eugenides

Mit Middlesex'”™ — ausgezeichnet mit dem Pulitzerpreis 2003 — hat Jeffrey Eugenides ein
Werk geschaffen, das in Bezug auf das Genre wie der Protagonist des Romans irgendwo
»,dazwischen” einzuordnen ist: Familiensaga, Entwicklungsroman, Science Fiction,
Einwanderer-Essay, Liebesgeschichte — in der Mitte von allem und trotz vieler Gesichter
zusammenhangend. In vielen Aspekten — so wie Eugenides selbst es in einem Interview im
BOMB Magazine beschreibt'”® — kann man das Buch der Postmoderne zuordnen, man stoRt
jedoch immer wieder auf Widersprichlichkeiten beim Versuch, eine genaue Bestimmung

festzulegen, es zeigt somit auch in diesem Punkt seinen ,,hybriden Charakter.

In alter epischer Tradition spannt Eugenides den Bogen Uber mehrere Jahrzehnte (1922 —

1975), aufgeschrieben von einem einundvierzigjahrigen Ich-Erzéhler, Cal, im Jahre 2001 in

174 Braun, Wilhelm: The confusions of Toerless. In: The Germanic Review. New York. Jg.40. 1965. S.131

> Eugenides, Jeffrey: Middlesex. Rowohlt: Reinbek bei Hamburg. 2011. Anm.: Im Folgenden wird bei Zitaten
aus dem Text das Sigel [M] verwendet.

178 ygl. http://bombsite.com/issues/81/articles/2519 (30.9.2011)
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Berlin — ,Diese einst geteilte Stadt erinnert mich an mich. An meinen Kampf um
Vereinigung, um Einheit. Ich, der ich aus einer Stadt stamme, die von Rassenhass noch immer
entzweigeschnitten ist, habe hier in Berlin Hoffnung.” [M 154], einer Stadt, die seit ihrer
Wiedervereinigung 0stliche und westliche Elemente miteinander verbindet — so wie der

Hermaphrodit*’’

Cal mannliche und weibliche Merkmale aufweist. Er webt Cals Entwicklung
und Identitatsfindung inmitten einer fantasievoll aufgebauten griechisch-amerikanischen
Einwanderergeschichte tber drei Generationen, vor dem Hintergrund des Zeitgeschehens:
griechisch-tirkischer Krieg von 1919 bis 1922, 2. Weltkrieg, Prohibition, Rassenkonflikte
und  Menschenrechts-Bewegung in  den  USA, beginnende Industrialisierung,
Weltwirtschaftskrise, Raumfahrt, Drogen und der Niedergang einer grof3en Industriestadt wie
Detroit. Jeffrey Eugenides, selbst in Detroit als Enkel griechischer Einwanderer
aufgewachsen, rekonstruiert darin die Wirklichkeit der Calliope — der ,,Schonstimmigen® wie
Kalliope, die Muse der erzahlenden Dichtkunst in der griechischen Mythologie, heiflt — bzw.
des erzahlenden Cal: die Konstruktion von Identitdt im Zeitalter der Gentechnologie. Als
Médchen Callie geboren und aufgewachsen in Detroit, Middlesex Boulevard, entdeckt sie im
Alter von vierzehn Jahren ihr doppeltes Geschlecht, erlebt damit eine abrupte Wendung in
ihrem Leben und beschlieit zwar, fortan als Junge zu leben, ringt jedoch weiterhin um
ihre/seine Identitat und ist auf der Suche, wer und was sie/er ist. Es geht in vielerlei Hinsicht
um Transformation, wie es Jeffrey Eugenides proklamiert: ,,Aus den Griechen werden
Amerikaner, aus dem Madchen wird ein Junge, aus dem Kind ein Erwachsener.“*"® Auch
Immigranten sind eine Kombination von Altem und Neuem und kénnen daher ebenso als eine

Art Hybriden gesehen werden.

Middlesex eignet sich meines Erachtens hervorragend flr die literarische Unterrichtsarbeit,
weil es als zentrales Thema den Prozess der Transformation (Pubertat und Selbst-Findung),
den jedes menschliche Wesen durchlaufen muss, behandelt. Eugenides wéhlte hierbei das
Thema des Hermaphroditismus, eine Veranlagung, die — obwohl seit mythischen Zeiten
existent — nicht den Normen der sozio-kulturellen Gesellschaft entspricht. Wie ein Spiel zeigt
er auf, wie der genetische Wirfel eine Person wie Callie/Cal entstehen lasst, und auf der
Spurensuche nach dem Grund fur die Mutation des flnften Chromosoms breitet er die
Geschichte wie ein antikes griechisches Drama — in der Kombination von Tragddie und

Komodie — in seiner mythologischen Dimension (mit ihrer Affinitat zu Inzest, Metamorphose

Y7 [M 598]: Hermaphrodit — 1. Jemand, der die Geschlechtsorgane und viele der sekundéren
Geschlechtsmerkmale von Mann und Frau besitzt. 2. Alles, was aus einer Kombination aus verschiedenen oder
gegensétzlichen Elementen besteht. Vgl. MONSTRUM

178 ygl. http://www.dieterwunderlich.de/Eugenides_middlesex.htm (28.9.2011)
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und anderen dramatischen Szenerien) vor den Augen des Lesers/der Leserin aus, in der

Calliope als Wiedergeburt des Sehers und Hermaphroditen Teiresias erscheint.

Er dreht nach eigener Aussage hierbei ganz bewusst Realitdten um: Er will eher das Bizarre
normal erscheinen lassen als die Wirklichkeit bizarr zu portrétieren. In diesem Sinne bietet
das Buch vielfiltige Moglichkeiten, Begriffe wie ,,normal®, ,,anders®, ,fremd* usw. aus
verschiedenen Perspektiven zu betrachten, sich mit dem eigenen Gliicksanspruch
auseinanderzusetzen, wie Eugenides es uns anhand von Cal (Was braucht er zum
Glicklichsein? Wie definiert er sein Glick hinsichtlich sexueller Identitat?) miterleben und
auch mitfuhlen l&sst. Cal, der die Freiheit der selbstbestimmten Identitdt in seiner
personlichen Entwicklung flr sich in Anspruch nimmt, nehmen muss. Fiktion soll hier auch
folgende Funktion erfiillen: den Leser mit etwas ,,Neuem®, ,,Anderem* zu konfrontieren, das
immer schon da — aber noch nie im Zentrum von Mainstream-Diskussionen — zum weiteren
Diskurs auffordern soll. Als Vorbereitung, fur das Herstellen von Zusammenhéngen, fur das
Auffinden von Allegorien bzw. Metaphern, flir das Herausarbeiten von Symbolen und zum
besseren Verstandnis der Lektlre bietet sich im Vorfeld der literarischen Auseinandersetzung
die Beschéftigung mit der griechischen Mythologie, insbesondere der in Middlesex
eingewobenen Mythen (wie z.B. Theseus, Teiresias, Minotaurus) und des griechischen

Dramas an.

7.2.1. Geschlechtsidentitat und Identitatssuche

Ich wurde zweimal geboren: zuerst, als kleines Mdadchen, an einem bemerkenswert smogfreien
Januartag 1960 in Detroit und dann, als halbwiichsiger Junge, in einer Notfallambulanz in der Nahe von
Petoskey, Michigan, im August 1974. Fachleute unter den Lesern koénnten mir in der Studie
,Geschlechtliche Identitdt bei 5-alpha-Reduktase-Pseudohermaphroditen* von Dr. Peter Luce, 1975
erschienen im Journal of Pediatric Endocrinology, schon einmal begegnet sein. Oder vielleicht haben
Sie mein Foto im sechzehnten Kapitel des heute arg veralteten Standardwerks Genetik und Vererbung
gesehen. Ich bin das Kind auf Seite 578, das nackt, mit einem schwarzen Balken vor den Augen, neben
einer Messlatte steht. [M 11]

Auf diese Weise fihrt der Protagonist Cal Stephanides mitten in das Zentralthema seiner
Erz&hlung ein, in das Problem seiner Geschlechtsidentitdat. Durch betonte Sachlichkeit
vermittelt Eugenides bereits an dieser Stelle den Eindruck, dass das, was die Gesellschaft fiir
»abnormal“ hilt, auch hdochst unsensationell sein kann. Cal als gelassener, selbstironischer

und oft sehr humorvoller Ich-Erzahler ist im Verlaufe des Romans stets darum bemiht, seine
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Geschichte in keine sentimentale, mit zu vielen Gefiihlen behaftete Richtung abgleiten zu
lassen. Allerdings stellt er gleich zu Beginn eine enge Beziehung zum_zur Leser_in her,
indem er ihn_sie direkt anspricht. Diese adressat_innenbezogenen Wendungen finden sich
mehrfach in der Erzéhlung, beziehen also die Leser_innen starker mit ein, und zielen somit
bewusst auf Identifikation und bessere Einflihlung in den Protagonisten, was besonders bei

jugendlichen Leser_innen, selbst auf der Suche nach Identitat, von groRem Vorteil ist.

Der ,,schwarze Balken vor den Augen* kann als Symbol fiir ein oberfldchliches Versteck,
aber auch fiir Cals eigene erschwerte Sicht auf die Realitdt verstanden werden: ,,Der schwarze
Balken: ein umgekehrtes Feigenblatt, das die Identitdt verbarg, die Scham jedoch blof3 lieB3.*
[M 587]

Als mannlicher Pseudohermaphrodit weist Callie zwar vorerst die duRere Erscheinungsform
eines Madchens auf, besitzt jedoch auch innere mannliche Geschlechtsmerkmale und wie sich

spater herausstellt, fuhlt und denkt sie auch wie ein Mann.

Der in der Medizin verwendete Begriff Hermaphrodit leitet sich ab aus Ovids
Metamorphosen'”: Hermaphroditos ist der Sohn von Hermes, des Gétterboten, und
Aphrodite, der Gottin der Liebe, und vereinigt nicht nur den Namen seiner beiden Eltern in
seinem eigenen, sondern es spiegeln sich auch beider Gesichtsziige in seinem Antlitz wider.
Als er in einem Teich badet, klammert sich die unsterblich in ihn verliebte Nymphe Salmakis
an ihn, Hermaphroditos jedoch verweigert sich. So bittet sie Hermes und Aphrodite um Hilfe
und fordert sie auf, sie untrennbar zu vereinigen — dem Wunsch entsprechend verschmelzen
die Gotter beide Korper zu einem einzigen, zu einer Zwittergestalt, sowohl Mann als auch

Frau und doch eigentlich keines von beidem.

Wie Teiresias war ich erst das eine und dann das andere. Ich wurde von Mitschiilern gehénselt, von
Arzten als Versuchskaninchen benutzt, von Spezialisten abgetastet und von wissenschaftlichen
Institutionen erforscht. Ein rothaariges Madchen aus Grosse Pointe verliebte sich in mich, ohne zu

wissen, was ich war. (Auch ihr Bruder mochte mich.) [M 11]

Cal vergleicht sich mit dem Seher Teiresias'®, der in der Mythologie ein Priester des Zeus ist:
Als dieser auf dem Berg Kyllini auf ein Paar sich begattender Schlangen stoRt, totet er die
weibliche Schlange und wird in Folge in eine Frau verwandelt. Als solche wird Teiresias nun
Priesterin der Hera. Nach sieben Jahren trifft er wiederum auf kopulierende Schlangen, tétet

diesmal die ménnliche und wird wieder zum Mann. Sowohl kdrperlich als auch geistig und

19 ygl. Fink, Gerhard : Ovid: Metamorphosen Lat./Dt. Patmos Verlag: Mannheim. 2010. S.185 ff.
180 ygl. ebd. S.141
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psychisch ist er aufgrund seiner Erfahrung in der Lage, Geschlechterperspektiven zu

wechseln.

»Schon angelegt in mir [vor der Geburt] (...) die Fahigkeit, zwischen den Geschlechtern zu
kommunizieren, nicht aus der Monoperspektive eines Geschlechts, sondern mit dem
Stereoskop von beiden.” [M 376] Eugenides nutzt die Geschichte des Teiresias
maoglicherweise auch, um zu zeigen, warum Cal als Erzéhler fahig ist, Ereignisse nicht nur in
der Zukunft, sondern auch in der Vergangenheit zu sehen, bevor er noch geboren ist. Wie
Teiresias ist Cal in gewissem Sinne ,,allwissend und kann seine eigene Geschichte erfinden,
um sich selbst besser zu verstehen. Die Rolle des Teiresias gibt er Callie auf zweifache Art,
im Schultheaterstiick ,,Antigone* als Schauspieler und im Spiel ihres eigenen Lebens. Obwohl
es nur eine einzige Erzahlstimme gibt, prasentiert sich diese immer von zwei Standpunkten
aus, aus der Sichtweise von Callie und Cal: Callie flihlt wie Teiresias, zuerst ist sie das eine
(Frau) und dann wieder das andere (Mann). Der erwachsene Cal jedoch scheint die Balance
zwischen beiden Perspektiven zu sein: Er hat die Fahigkeit erworben, Callie und Cal nicht als
Gegensétze, sondern als gleichwertige Teile seiner ganzen Personlichkeit in seine Identitat zu

integrieren.'®*

,»Gehidnselt”, ,benutzt®, ,abgetastet und ,.erforscht“ [M 11] lasst Cal die Leser innen in
seiner Retrospektive als Erwachsener gleich zu Beginn einen Blick in die angstvolle Zukunft
von Callie werfen. Ein Blick, der die ganze Problematik seines Anders-Seins, des
Herausfallens aus den Normen der Gesellschaft (vgl. Gudrun Perko Kap. 2.2.) und des damit

verbundenen Leidensdruckes bereits andeutet und der letztendlich nie ganz verschwindet:

Auf der Riickfahrt nach Berlin senkte sich jedoch eine vertraute Furcht auf mich herab. Wahrend wir
die StraRe dahinbrummten, schaute ich voraus. Ich dachte an den néchsten Schritt und daran, was von
mir verlangt wirde. Die Vorsichtsmanahmen, die Erkl&rungen, die sehr reale Mdglichkeit von Schock,

Entsetzen, Riickzug, Zuriickweisung. Die Ublichen Reaktionen. [M 380 f.]

Durch ihre genetische Veranlagung fuhlt Callie sich gezwungen, die Perspektive vom
Madchen zum Jungen zu wechseln, ein zweites Mal geboren zu werden, um ihr wahres Selbst
zu finden. Diese Geschichte der Verwandlung zu erzéhlen, betrachtet Cal als seine dritte

Geburt, vielleicht um rtckblickend noch besser verstehen zu kdnnen:

(...) ein Swimmingpool machte aus mir einen Mythos; ich habe meinen Kdrper verlassen, um andere zu
bewohnen — und das alles geschah, bevor ich sechzehn wurde. Nun aber, mit einundvierzig, spure ich,

dass mir noch eine weitere Geburt bevorsteht. Nachdem ich sie jahrelang vernachléssigt habe, denke ich

181 ygl. thesis.haverford.edu/dspace/bitstream/handle/10066/638/2006PiastraE.pdf (30.9.2011)
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auf einmal an verstorbene Grof3tanten und -onkel, verloren geglaubte GroRvéter, unbekannte Cousinen
fiinften Grades oder, im Falle einer aus Inzucht hervorgegangen Familie wie der meinen, an all das
zugleich. Und daher moéchte ich, bevor es zu spat ist, etwas endgiltig niederschreiben: die
Achterbahnfahrt eines Gens durch die Zeit. Singe jetzt, o Muse, die Geschichte der rezessiven Mutation

auf meinem Chromosom flinf! [M 12]

Hier wird gleich eingangs Eugenides” aufRergewohnliche Erzahlweise sichtbar: Einerseits
erzahlt Cal seine Geschichte als Erwachsener aus dem Gedé&chtnis heraus und erweckt dabei
den Eindruck, sie in der Gegenwart vor den Leser_innen auszubreiten. Auf der anderen Seite
wechselt er jedoch immer wieder den Schauplatz der Zeit und fiihrt als unschuldige Callie in
die Zukunft, wéhrend er gleichzeitig auch die Vergangenheit (Familiengeschichte) enthdillt.
Obwohl er also im Zeitablauf immer wieder zurtick und nach vorne in die Zukunft Callies
schwenkt, treibt er die Geschichte seiner Gegenwart als Cal voran. Die teilweise Verwendung
des Prasens fir Vergangenes hilft, alle Zeitebenen des Buches miteinander zu verknupfen.
Dies erinnert an den Psychologen C.G. Jung, der meinte, man kdnne die Gegenwart oder
Zukunft nicht verstehen ohne die Vergangenheit zu kennen.’® So kann auch Cal nicht

verstehen, ohne die VVergangenheit miteinzubeziehen. Daher:

»(...) spule ich meine Geschichte ab, und je langer der Faden, desto weniger bleibt erhalten. Verfolgt
man den Faden zuriick, gelangt man an den Anfang des Kokons, zu einem winzigen Knoten, einer

ersten vorsichtigen Schlinge.* [M 95]

Das klassische Symbol der Metamorphose, den Schmetterling, ersetzt Eugenides durch die
Seidenraupe: Desdemona, Cals Gromutter, die durch die Inzestverbindung mit ihrem Bruder
Lefty die Mutation des 5-alpha-Reduktase-Gens weitertragt, ziichtet Seidenraupen. Dieses
Symbol erfullt alle Anforderungen des literarischen Themas: Die Seidenraupe durchlebt
radikale Verwandlungsschritte von der Entstehung bis zur endglltigen Form, die als
Endprodukt vollkommen ,,anders”, verwandelt, ist. Diesen Verwandlungsprozess erfahren
auch alle Heranwachsenden, einschlieBlich und ganz besonders Callie, die nicht nur

erwachsen, sondern auch vom Mé&dchen zum Jungen wird.

Als jugendliche Callie, sich in der Pubertit, ,,...die Quelle einer Riesenmasse angstvoller
Spekulationen iiber mich*“ [M 390], befindend, fiihlt sie wie viele andere identitatssuchende

Heranwachsende auch: ,,Das jugendliche Ego ist etwas Verschwommenes, Amorphes,

182 Anm.: ,Er [der Mensch] wird in einen spezifischen historischen Rahmen hineingeboren, mit besonderen
geschichtlichen Bedingungen, und er ist deshalb nur ganz, wenn er zu diesen Dingen einen Bezug hat.“ (Vgl.
Hinshaw, Robert/Fischli, Lela (Hg.): C.G. Jung. Ein groBer Psychologe im Gespriach. Verlag Herder: Freiburg.
1994.S.173 £))
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Wolkiges. Es war nicht schwierig, meine Identitét in verschiedene Gefalle zu gieRen. In

gewisser Weise vermochte ich jede Gestalt anzunehmen, die von mir verlangt war.* [M 602]

Seine Hybriditdt auch in den Gefuhlen, verstarkt durch die Erfahrungen seiner frihen
Erziehung, begleitet ihn ein ganzes Leben lang, sodass es nicht die richtigen Begriffe dafir zu

geben scheint:

Meiner Erfahrung nach lassen sich Gefiihle nicht mit einem Wort erfassen. Ich glaube nicht an
»Trauer, ,,Freude“ oder ,,Bedauern®. Vielleicht der beste Beweis, dass die Sprache patriarchalisch ist,
dass sie Gefuhle grob vereinfacht. Ich hatte es gern, wenn mir Bezeichnungen komplizierter hybrider
Gefuhle zur Verfugung stinden, germanische Bandwurmkonstruktionen wie das ,,Gluck, das die
Katastrophe begleitet*. [M 303]

Als er in Berlin durch das Prostituierten-Viertel kommt, wird diese Zwiespaltigkeit in den
Empfindungen (oder aber seine auBRergewdhnliche Empathiefahigkeit?) sehr deutlich. Wirde
die Welt nicht um einiges anders aussehen, wire der Mensch in der Lage, ,,androgyn zu

fuhlen und zu denken wie Mann und Frau?

Und dennoch, als ich an ihrem Strich vorbeiradelte, waren meine Gefihle ihnen gegeniiber nicht die
eines Mannes. Ich empfand die Abscheu und Verachtung des braven Madchens, dazu eine merkliche,
korperliche Empathie. Wéhrend sie mit ihren Hiften zuckten, mich mit ihren dunkel bemalten Augen
angelten, sah ich nicht bildlich vor mir, was ich mit ihnen machen kénnte, sondern wie es fiir sie sein

musste, es machen zu miissen (...) [M 430]

Er kennt Sexualitdt aus der Sicht beider Geschlechter: Durch die sexuelle (eigentlich
homosexuelle) Beziehung als pubertierendes Madchen Callie mit einer Klassenkameradin und
durch ein einmaliges (heterosexuelles) geschlechtliches Erlebnis mit deren Bruder. Letzteres
ist fiir Callie noch vor allen drztlichen Untersuchungen ein deutliches Zeichen, dass sie ,,(...)

kein Madchen war, sondern etwas dazwischen.” [M 523]

Mit dieser Erkenntnis beginnt das Ringen um ihre Geschlechtsidentitat, welche Cal aus der

narrativen Rickschau nun vorwiegend Callie selbst erzéhlen l&sst.

Erst mit seiner/ihrer Geburt betritt er nach eigenen Worten in seinem Buch die Biihne des
Geschehens:

Nie hatte ich die richtigen Worte, um mein Leben zu beschreiben, und nun, da ich in meine Geschichte
eingetreten bin, brauche ich sie mehr denn je. Ich kann mich nicht mehr einfach zuriicklehnen und das
Ganze aus der Ferne betrachten. Von nun an ist alles, was ich Ihnen erzéhle, von der subjektiven
Erfahrung gefarbt, Teil der Ereignisse zu sein. Hier spaltet sich, teilt sich meine Geschichte, erfahrt eine

Meiose. Schon fiihlt die Welt sich schwerer an, da ich ein Teil von ihr geworden bin. [M 304]
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Die bewusste Distanz zu den Ereignissen der Vergangenheit und der Gegenwart in seiner
Erz&hlung kann er nun nicht mehr aufrechterhalten: Erst hier lasst er als Madchen Callie
Emotionen, Angste und einen authentischen Innenblick zu — Callie als Erzahlerin zeigt
Mitleid mit sich selbst, beobachtet sich, versucht zu verstehen und appelliert damit
gleichzeitig an das mitfiihlende Verstdndnis der Leser_innen fur ihre Situtation, um sich ihrer
Akzeptanz und Empathie zu vergewissern: ,,\Versetzen Sie sich bitte an meine Stelle, lieber
Leser, und fragen Sie sich, zu welchem Schluss Sie bezlglich Ihres Geschlechts gekommen
waéren, wenn Sie das gehabt hatten, was ich hatte, wenn Sie so ausgesehen hatten, wie ich
aussah.* [M 540]

7.2.2. Heteronormativitat

In den Sechziger- und Siebzigerjahren geboren und aufgewachsen ist Callie von einem
gesellschaftlichen Umfeld umgeben, in dem Heterosexualitét als die einzig akzeptable Form

von Sexualitdt wahrgenommen wird (vgl. Nina Degele Kap. 2.2).

Mitten in der Pubertdt und noch in Unkenntnis ihrer biologischen Besonderheit durchlebt sie
wie jeder andere junge Mensch eine Phase der korperlichen Veranderungen, allerdings nicht
in die von ihr ersehnte Richtung. Sie betete, dass ,,(...) ihre Periode kam®, dass sie ,,(...) die
weiblichen Stigmata empfing.” [M 493] Auch ihre Gefiihle (die sie als vermeintliches

weibliches Wesen nicht haben darf) Madchen gegeniber verwirren sie.

Uber ihre Verliebtheit in ein Méadchen der Klasse nachdenkend, das sie ,,Obskures Objekt‘
nach Luis Bufiuels Kinofilm ,,Dieses obskure Objekt der Begierde* [M 454] nennt, schreibt
Cal:

(...) bekam Calliope da eine Ahnung von ihrer wahren biologischen Natur? Kam ihr, wihrend das
obskure Objekt durch den Aufenthaltsraum ging, je der Gedanke, dass das, was sie empfand, falsch
war? Ja und nein. Sie miissen bedenken, wo sich das alles zutrug. (...) Gleichwohl blieb das Ethos der

Schule militant heterosexuell. [M 457]

Eugenides lasst Cal hier in Distanz zur Person Callie seine Geschichte erzahlen, indem er aus
der Introspektive Callies herausschlipft und von ihr in der dritten Person spricht. Mit dem
notigen zeitlichen Abstand — als einundvierzigjahriger Cal — will er riickblickend erklaren,

was Callie damals nicht verstand, in ihrem sozialen Umfeld nicht verstehen konnte, wo
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Gefiihle als ,,falsch oder ,,richtig® be- und verurteilt wurden, Homosexualitit kein Thema,

weil in einer heteronormativ gepragten Gesellschaft nicht den Regeln entsprechend war.

Uber jedes Madchen, das in den Verdacht geriet, sich zu Madchen hingezogen zu fiihlen, wurde

getratscht, man schikanierte und mied es. Alles das war mir bewusst. Es dngstigte mich.

Ich wusste nicht, ob das, was ich fiir das obskure Objekt empfand, normal war oder nicht. (...) Meine
Schwarmerei war etwas Kdrperliches. Sie war kein Werturteil, sondern ein Aufruhr in meinen Adern.
[M 458]

In der Person des Midchens ,,Obskures Objekt®, das zwar an einem gut aussehenden Jungen
interessiert ist, aber mit Callie vorerst eine freundschaftliche, spéter auch sexuelle Beziehung
eingeht, lasst Eugenides eine zweite pubertierende Suchende mit unklarer sexueller Identitat
erscheinen, die sich spater moglicherweise fir einen, vielleicht aber auch fur beide Wege

entscheiden kann.

Auch Sourmelina, seines Vaters lesbische Kusine, hatte ,,gegen ihre Veranlagung gekampft*
und in der Kirche gebetet ,,anders zu sein“ [M 127], um dem gesellschaftlichen Anspruch von
Moral und Konformitat zu entsprechen. Beide, weder der Hermaphrodit Cal noch die Lesbe
Sourmelina, passen in das Schema dieser heteronormativen Ordnung, kénnen/wollen/diirfen

daher nicht sein, was sie sind, um nicht ausgestof3en zu werden.

7.2.3. Diskriminierung

Das Thema einer sozialen Diskriminierung aufgrund Cals Intersexualitat greift Eugenides
weder in Cals jungen Jahren noch im Erwachsenenalter auf. Es sind lediglich Callies/Cals
Angste vor Zuriickweisungen, an denen er die Leser_innen teilhaben lasst. Um Cals
biologische Natur des Hermaphroditen als eine weitere Form von ,Normalitit® zu
unterstreichen, ist das Aussparen jeglicher Form von Diskriminierung im Umfeld des

Protagonisten meines Erachtens bewusst gewéhlt.

Auf anderen Ebenen behandelt er das Thema — zwar nur am Rande und in Cals Bericht betont
sachlich und um Objektivitat bemuht — im Hinblick auf Hautfarbe und Ethnizitat im Detroit
der Autos, der Massenproduktion am FlieBband, Hotdogs und Rassenunruhen der

Siebzigerjahre:

Bis zu jener Nacht [der Krawalle] konnte man die Grundeinstellung unseres Viertels gegeniiber unseren

farbigen Mitburgern in dem zusammenfassen, was Tessie sagte, nachdem sie Sidney Poitier in
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Herausgefordert gesehen hatte, der einen Monat vor den Krawallen in die Kinos gekommen war. Sie
sagte: ,,Siehst du, wenn sie wollen, kdnnen sie ganz normal sprechen.“ So dachten wir. (Sogar ich
damals, ich leugne es nicht, weil wir alle Kinder unserer Eltern sind.) Wir waren bereit, die Neger zu
akzeptieren. Wir hatten keine Vorurteile gegen sie. Wir wollten sie in unsere Gesellschaft integrieren,

wenn sie sich nur normal verhalten wiirden! [M 337]

,Normal*“ gleichbedeutend mit ,,wie wir alle* (sprechen, uns verhalten), nicht ,,anders als
wir”, zeugt doch davon, dass farbige Menschen auch in Cals Familie als von WeiRen
verschieden, als etwas ,,Anderes* klassifiziert werden und daher nicht ohne ,,wenn* akzeptiert
werden koénnen. Nach dieser Nacht radikalisiert sich die Einstellung von Cals Vater Milton
deutlich im Hinblick auf alles ,,Andersartige®, nachdem sein afroamerikanischer Nachbar ihm
auf die Frage, was in sie (bei den Unruhen) gefahren sei, erklart: ,,"In uns gefahren’, sagte er,
“seid ihr.”“ [M 345]

Im Lauf der Jahre benutzte Milton sie [die Worte:,,In uns gefahren seid ihr.“] als Schild gegen jedwede
andersartige Meinung, und schlielich wurden sie zu einer Art Mantra, zur Begrindung dafir, warum
die Welt vor die Hunde ging, anzuwenden nicht nur auf die Afroamerikaner, sondern auch auf

Feministinnen und Homosexuelle (...) [M 345]

Detroit als nur einen der Schauplétze von Rassendiskriminierung (damals wie heute) schildert
Cal sehr realistisch: ,,(...) sich eine weille Verkduferin weigerte, von einer Negerkundin Geld
entgegenzunehmen [M 203], oder wéhrend seine GroBmutter Desdemona dort Arbeit sucht

und auch findet:

Voller Furcht und Entsetzen blickte Desdemona auf die vielen Gesichter in den Fenstern, die vielen
Korper auf den StraBen, nahezu eine halbe Million Menschen, in funfundzwanzig Hauserblocks
gepfercht. Seit dem Ersten Weltkrieg, als E.l.Weiss, der Direktor der Packard Motor Company, laut
eigenem Bericht die erste ««Ladung Nigger» in die Stadt geholt hatte, meinte das Establishment, sie hier
in Black Bottom halten zu miissen. (...) Mit der Zeit breitete sich Black Bottom trotz aller Versuche der
WeiRen, es einzuddmmen, und der unerbittlichen Gesetze von Armut und Rassismus wegen langsam
aus, StraBe um StraBe, Viertel um Viertel, bis das so genannte Ghetto zur gesamten Innenstadt
geworden war (...) [M 203]

Die Afroamerikaner in Blackbottom — in intersektionaler Verschrdnkung von sozialer
Ungleichheit und anderer Hautfarbe — ,,haben die Sklavenreligion satt, durch die der weille
Mann den schwarzen iiberzeugt, dass Unterwiirfigkeit heilig ist.* [M 228] So sieht der
gereifte Cal im Nachhinein die Dinge, als er die ,,rassistischen Denunziationen* [M 222] des
selbst ernannten Propheten Mr. Fard schildert, der in der ,,schwarzen Gemeinde™ umgekehrt

die Weillen als ,,eine Rasse blaudugiger Teufel* [M 221] verdammt.
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Sourmelina als Frau, Lesbe und Immigrantin, Cal als urspriingliches ,,Madchen* und
Intersexueller: Dies sind weitere Kombinationen von mehreren Arten des ,,Andersseins®, die
fur die Gesellschaft Anlass fir die Schaffung von Differenzen, Ungleichheiten und

Hierarchien bilden kénnen.

Durch seine Erziehung als Méadchen befahigt, in die Perspektive beider Geschlechterrollen zu
schlupfen, nimmt Cal sehr sensibel jede Art von Ungleichbehandlung wahr: ,,Mir ddammerte
nur, wie merkwdrdig es war, ein Mann zu sein. Keine Frage, die Gesellschaft diskriminierte
Frauen. Aber was war mit der Diskriminierung, in den Krieg geschickt zu werden? Welches
Geschlecht wurde da wirklich fiir entbehrlich gehalten? [M 421]

7.2.4. Geschlechterkonstruktionen und Rollenbilder

Die Maoglichkeit der Anerkennung von mehr als zwei Geschlechtern, z.B. Intersexuelle,
Transsexuelle — Menschen, die nicht eindeutig zuordenbar sind oder sich nicht zuordnen
lassen wollen —, wie die Queer Theory sie in den Blickpunkt rickt, wird zur Zeit der
Entdeckung von Callies Hermaphroditismus nicht in Betracht gezogen. Die Sicht der
ausschlieBlichen Zweigeschlechtlichkeit impliziert in diesem Sinne auch, dass Menschen wie
Callie/Cal einem eindeutigen Geschlecht zugeordnet werden (mussen). Nicht nur im
historischen Rahmen der Erzahlung, sondern auch heute noch bei der Geburt jedes Zwitters.
Callies/Cals personliche und soziale Geschichte kann somit auch als Abbild der sie/ihn

umgebenden Gesellschaft gesehen werden'®, das bis in die Gegenwart hereinreicht.

Die bildreiche Schilderung seiner Empfangnis und der Entwicklung im Mutterleib mit dem
fehlgeleiteten Zusammenspiel von Hormonen, Chromosomen und Genen drickt die

Unentrinnbarkeit seiner zukiinftigen Situation aus, ,,was mein Leben schwierig macht.“ [M

30]

Da fetale Hormone die Gehirnchemie und -histologie beeinflussen, habe ich ndmlich ein ménnliches
Gehirn. Aber ich wurde als Méadchen erzogen. Wollte man sich ein Experiment ausdenken, mit dem
man die jeweiligen Einflisse von Angeborenem oder Erworbenem messen kann, hdtte man kein
besseres Objekt als mein Leben. [M 33]

,»Ein minnliches Gehirn“ in einem Korper von sowohl Mann als auch Frau, mit einer

eindeutig weiblichen Rollenzuweisung, geleitet vom Wunsch der Eltern nach einer Tochter

183 ygl. opus.bsz-bw.de/hdms/volltexte/2006/576/pdf/Diplomarbeit_Bettina_Krimmel.pdf (30.9.2011, S.80)
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wie Cals Vater Milton postuliert — ,,Was soll dieses <es»>. Du redest von meiner Tochter.” [M
31] — und von seiner Frau in dieser Sehnsucht unterstiitzt: ,,Ausgehungert nach einer Tochter,
trieb Tessie es mit meiner Ausstaffierung ein wenig zu weit. Rosa Réckchen, Spitzenriischen,
Weihnachtsschleifchen im Haar.“ [M 314] Eine Kombination von ,,genctisch ménnlich, aber
[durch seine Erziehung] anders wirkend* [M 574], die folgenschwer, in ihrer Komplexitét

nicht mit einer einzigen Theorie zu erklaren ist und viele Fragen aufwirft.

Rasch néhere ich mich nun dem Augenblick der Entdeckung: meiner selbst durch mich selbst, obwohl
ich es die ganze Zeit gewusst hatte und doch auch nicht; (...) und der Entdeckung durch meine Eltern,
was fir ein Kind sie zur Welt gebracht hatten (Antwort: dasselbe Kind, nur anders); und schlieflich der

Entdeckung jenes mutierten Gens (...) [M 503]

Das ,,andere Kind, also nicht das von ihnen gesehene Méadchen, aber auch nicht der Junge,
oder beides zusammen, oder als irgendetwas dazwischen und dennoch ,,dasselbe — das Kind,
das sie geliebt hatten in seinem So-Sein — ist die einfache, vielleicht einzig gultige Antwort
auf die Frage nach ,,was fiir ein Kind*“. [M 503] Sie jedoch spiirt ,,mit dem unfehlbaren
Instinkt des Kindes* [M 603], was ihre Eltern von ihr wollen: ,,Sie wollten, dass ich blieb, wie
ich war* [M 603] — ndmlich nicht nur einfach Kind, sondern Mé&dchen. Nach dem Durchsehen
von Filmmaterial aus Kindheitstagen scheint der Arzt aufgrund ihrer ,Interessen,
Bewegungen, psychosexuellen Konstitution® [M 594] die Antwort geben zu konnen: ,,Es war
der Film, den Luce mir zeigte, um mir zu sagen, wer ich war. Und wer war das?*“ [M 317]

Nach Dr. Luce ein Madchen, so wie ihre Eltern es sich ersehnt hatten.

,»Es war meiner Mutter unmoglich, in mir etwas anderes zu sehen als ihre Tochter. (...) die
Socken mit den Borten, die Puppen, die Haarspangen, (...). Diese Gegenstinde waren der
Pfad, der zu mir zuriickfiihrte. Wie konnte ein solcher Pfad zu einem Jungen fuhren?* [M
647]

Diese Aussage fuhrt direkt zu Fragen nach den Konstruiertheiten von Identitaten (vgl. Jutta

Hartmann Kap. 2.4.) und der Reflexion der dahinterliegenden normativen Strukturen.

Das Thema der Geschlechterkonstruktion bei der Entdeckung von Cals Intersexualitit durch
den Wissenschatftler, der ,,...weltweit fiihrende[n] Kapazitit auf dem Gebiet des menschlichen
Hermaphroditismus* [M 568], Dr. Peter Luce, treten nun offen zutage. Seine Theorie passt in

die Erziehungs- und Vererbungsdebatte der Sechziger- und Siebzigerjahre:

(...) machte Luce seine zweite grofe Entdeckung: dass die geschlechtliche Identitat schon sehr friih im

Leben festgelegt wird, ungefédhr im Alter von zwei Jahren. Das Geschlecht war wie eine Muttersprache;
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vor der Geburt existiert es nicht, wird aber im Lauf der Kindheit dem Gehirn auf immer eingepragt.
Kinder lernen, Méannlich oder Weiblich zu sprechen, wie sie Englisch oder Franzdsisch sprechen lernen.
[M5711]

Um den ehrgeizigen Dr. Luce zu charakterisieren: Gabe es einen Bosewicht in Middlesex, so
wére es Dr. Luce, dessen Name wie Luc(z)ifers den Gedanken einer boswilligen Absicht
im_in der Leser_ in hervorruft: der Absicht, mit Hilfe von Callie, seine Theorie zu bestatigen.
Aber vielleicht ist er auch nur Gefangener seiner Zeit im Bemihen, Licht (im Italienischen

«“18%) ins Dunkel um Callies Geschlechtsidentitét zu bringen. In den Siebzigerjahren war

,luce
die Wissenschaft der Meinung, ,,... dass die Personlichkeit in erster Linie vom Milieu
bestimmt wurde, jedes Kind eine leere Tafel war, auf die zu schreiben sei*“ [M 664], jeder

wollte ,,unisex* sein.

Aber dann ereignete sich noch etwas.

Es nannte sich Evolutionsbiologie. Unter ihrem Einfluss wurden die Geschlechter wieder getrennt.
Ménner wurden zu Jagern, Frauen zu Sammlerinnen. Nicht mehr das Erworbene, sondern das

Angeborene préagte uns. [M 664]
Zwei kontroverse Standpunkte, von denen Cal (erwachsen) sich eindeutig distanziert:

Aber so einfach ist das nicht. Ich passe in keine dieser Theorien. Weder in die der Evolutionsbiologen
noch in die von Dr. Luce. Auch dem von der Intersex-Bewegung verbreiteten Essentialismus entspricht
meine Psyche nicht. Anders als so genannte ménnliche Pseudohermaphroditen, tber die in der Presse
geschrieben worden ist, bin ich als Madchen nie aus dem Rahmen gefallen. Noch heute fuhle ich mich
unter Méannern nicht richtig wohl. Das Begehren hat mich auf die andere Seite getrieben, das Begehren,

aber auch die Faktizitat meines Korpers. [M 665]

Das stereotype Festmachen von Verhaltensweisen und deren Zuordnung zu weiblich erlebt

Callie bei Dr. Luces Untersuchungsmethoden:

Er registrierte meine Tenorstimme. Ihm fiel auf, dass ich beim Sitzen ein Bein Ubergeschlagen hatte. Er
beobachtete, wie ich meine Négel priifte, die Finger auf die Handflache beugte. Er achtete darauf, wie
ich hustete, lachte, mich am Kopf kratzte, sprach; alles in allem also auf die &uRerlichen Anzeichen

dessen, was er meine geschlechtliche Identitét nannte. [M 568]

Jahre spater kann Cal die rein wissenschaftliche Arbeit mit dem Kriterienkatalog eines
festgelegten Verhaltenskodex dahinter erkennen, der in mannlich und weiblich kategorisiert:

,Es war unmdglich, einer Arbeit wie der von Luce nachzugehen und nicht auf diese

184 vgl. Macchi, Vladimiro (Hg.): Langenscheidts Taschenwérterbuch Italienisch. Langenscheidt KG: Berlin und
Minchen. 1992. S.331
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Stereotypen zurlickzugreifen. Er kannte ihre Grenzen. Aber sie waren klinisch niitzlich.* [M
580] Obwonhl Callies Erziehung eindeutig weiblich war, hatte sie stets méannlich gefihlt und
aus dieser Perspektive empfindet sie Luces Diagnose und Therapieversuch — Operation und

Hormongabe, um sie endgultig dem weiblichen Geschlecht zuordnen zu kénnen — als Betrug.

An anderen Stellen wendet er mit einiger Ironie festgefahrene Sichtweisen und den fir Dr.
Luce verbindlichen Kodex selbst an, z.B. ,,...hebe ich eine Faust (typisch Mann) und haue
damit gegen die Wand meiner Eierschale, bis sie zerbricht.“ [M 298], als er den Zeitpunkt
seiner Empfangnis beschreibt oder wenn er sich als Madchen Callie inmitten eines
Arzteteams rund um Dr. Luce befindet: ,,Manner haben diese argerliche Angewohnheit. Sie
greifen einem an den Rucken, als wére dort ein Griff, und fuhren einen genau dahin, wohin

sie einen haben wollen. Oder sie legen einem vaterlich die Hand auf den Kopf.*“ [M 584]

Erwachsen beschreibt Cal sich mit einiger Ironie (als selbst definierter Mann) in seinem
Verhalten gegeniiber Frauen: ,,(...) gehe und rufe nicht mehr an. Typisch Mann eben.” [M

155], und pointiert damit die stereotypen Sichtweisen auf Mann/Frau.

Die Rolle, die die Gesellschaft den Frauen in Callies Zeit als Jugendliche zuordnet, driickt
sich in den Bildungszielen ihrer Schule aus: ,,(...) Madchen in der klassischen Literatur und in
den Wissenschaften zu unterrichten und in ihnen eine Liebe zu Gelehrsamkeit, ein
bescheidenes Wesen, eine liebenswerte Anmut und insbesondere ein Interesse an den
Biirgerpflichten auszubilden.* [M 409]

Ihre Geschlechterrolle fremdbestimmen zu lassen weckt verwirrende, ablehnende Gefiihle in
Callie. Ihre Zweifel an der Vorgehensweise bei den Untersuchungen, um eine ,,Diagnose [M
600] — ,,Was habe ich, Daddy?“ [M 601] zu finden, werden umso klarer sichtbar, als Callie
dem Arzt bewusst falsche Angaben macht und Dr. Luce den Eltern daher ,,von der
Verfassung* [M 592] berichtet: ,,Callie ist ein Madchen, das ein bisschen zu viele ménnliche
Hormone hat. Und das wollen wir korrigieren.” [M 594] Das Wort Diagnose impliziert eine
Krankheit, von der Callie geheilt werden soll und sie ,,...hoffte auf Heilung in letzter

Minute.* [M 563]

Ich hatte Luce falsch eingeschétzt. Ich hatte geglaubt, dass er am Ende unserer Gesprache befinden
wirde, ich sei normal, und mich in Ruhe liele. Doch ganz allmédhlich bekam ich einen Begriff von
Normalitat. Normalitdt war nicht normal. Das ging gar nicht. Wenn Normalitdt normal wére, dann
kénnte jeder damit leben. Jeder kdnnte sich zuriicklehnen und darauf warten, dass Normalitat sich

manifestiert. Doch die Menschen — und vor allem die Arzte — hatten in Bezug auf Normalitat ihre
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Zweifel. Sie waren sich nicht sicher, ob die Normalitét ihrer Aufgabe gewachsen war. Und daher halfen

sie ihr ein wenig nach. [M 621]

Diese Gedanken flihren zu den zentralen Fragen des Buches: Was ist die Definition von
,normal“? Wer definiert? Wenn es keine universelle, stichhaltige Definition dafur gibt,
warum wendet der Mensch so viel Energie und Anstrengung an fir den Versuch, Normalitat
zu fordern, Kkategorisch zu errichten und sie — haufig auch mit inhumanen,
menschenunwiirdigen Mitteln — zu verteidigen? Wenn es also eine solche grundsétzlich nicht
gibt, der die Menschheit nacheifern muss, konnte Callie dann nicht als ,,normal®, als eine
Spezies unter vielen anderen akzeptiert werden? Hier erlebt Callie erstmals den Widerspruch
zwischen eigener und ,duflerlicher”, gesellschaftlicher, in diesem Fall medizinischer
Sichtweise: Sie selbst fiihlt sich ,,normal®, also kann ithrem Empfinden nach das, was andere
fir Normalitdt halten, nicht normal sein. Denn wire deren Normalitdt ,,normal®, wére alles
kein Problem. Die damalige wissenschaftliche Sicht verstand unter ,,Normalitat“ der
Geschlechter entweder weiblich oder ménnlich, Callie — weder eindeutig das eine noch das
andere — weist die Kategorisierung und Fremdzuweisung zum weiblichen Geschlecht, die ihr

die Freiheit der Selbstbestimmung und Selbstdefinition nimmt, zurtick.

Genau aus diesem Grund will sie nicht ,korrigiert“ werden. Aber auch, weil sie im
Worterbuch Begriffe wie ,,Hermaphrodit® nachschldgt und iiber Verweise zu einem
erschreckenden Wort vorstoBt: ,,Das Stichwort war amtlich, maigebend; es war das Verdikt,
das die Kultur tber eine wie sie féallte. Monstrum. Das war sie.” [M 599] Sie reift aus, um das
sein zu kdnnen oder zu finden, was sie ihrer Meinung nach ist: ein Junge, kein Madchen und
auch kein Monstrum. ,,Ich bin kein Madchen. Ich bin ein Junge. (...) Es war das letzte Mal,
dass ich ihre Tochter war.” [M 611] In dem Bewusstsein, dass sie sich ,,...ebenso endgiiltig
rettete* [M 616], wie seinerzeit ihre GroBeltern Desdemona und Lefty durch Emigration sich
vor dem Krieg gerettet hatten: ,,Ohne viel Geld in der Tasche und unter Pseudonym floh ich
vor meinem Geschlecht. [M 616] Dass diese Flucht mit vielen Angsten behaftet ist, driickt
sie mit folgenden Worten aus: ,,Wegzulaufen nahm mir nicht das Gefiihl, ein Monstrum zu
sein. Ich sah nur Demitigung und Ablehnung voraus, und ich weinte um mein Leben.” [M
625] Wer oder was war ihr Ich? Wie jeder mit Vernunft und Vorstellungsvermogen
ausgestattete Mensch als Lebewesen, das ,,ich* sagen und sich seiner selbst als eigenstindiges
Wesen bewusst werden kann, muss sie sich auch unabh&ngig vom Geschlecht eine
Vorstellung von sich selbst formen, muss sagen und fiithlen kénnen: ,,Ich bin ich.” So auch

Callie: ,,Die Natur [in der sie ihrem inneren Aufruhr entflichen will] brachte keine
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Erleichterung. Mit einem Drauflen war es vorbei. Ich traf mich an, wohin ich auch ging.“ [M

657] Sie spurt sehr deutlich, dass sie sich entscheiden muss.

Ihr AuReres verandernd — ,,Viele der Socken, die ich mitgenommen hatte, hatten die falsche
Farbe — pink, weil} oder mit Walen bestickt™ [M 627] — und sich ménnliche Verhaltensweisen
und Gesten aneignend, wie z. B. den ,,argwohnischen, harten Blick Clint Eastwoods® [M
624], einen ,,breitbeinigen Gang“ [M 625] usw., landet sie in Bob Prestos Live-Erotik-Show
als zur Schau gestellter Hermaphrodit — dem griechischen Mythos nachempfunden — mit
seinen korperlichen Besonderheiten, um finanziell tGberleben zu kénnen. Dort lernt sie Zora,
einen weiblich entwickelten Hermaphroditen mit Androgenresistenz, ,,blind fiir ménnliche

Hormone* [M 677], kennen.

Schoén oder nicht, Zora wollte keine Frau sein. Lieber betrachtete sie sich als Hermaphrodit. Sie war der
erste, dem ich begegnet bin. Der erste Mensch, der war wie ich. Schon 1974 gebrauchte sie das Wort
mintersexuell”, was damals selten war. (...) Die Schwulenbewegung formierte sich. Sie bereitete den

Weg fir all die Identitatskdmpfe, die folgen sollten, einschlieBlich unserem.* [M 677 f]

7.2.5. Diversitat als Bereicherung

In vielen Gespréachen versucht Zora, Callie eine ausgewogene Perspektive auf sich selbst zu
vermitteln. Kulturabhangige Normen, Kategorien und Sichtweisen werden in den Gesprachen

mit Zora aufgezeigt:

,»Stimmt schon, in manchen Kulturen gelten wir als Missgeburten®, fuhr sie fort. ,,Aber in anderen ist es
genau umgekehrt. Die Navajos haben eine Kategorie Mensch, die sie berdache nennen. Ein berdache ist
im Grund jemand, der ein Geschlecht annimmt, das nicht sein biologisches ist. Denk dran, Cal.
Geschlecht ist biologisch, Gender ist kulturell. Die Navajos verstehen das. Wenn bei denen eine das
kulturell bedingte Geschlecht wechseln will, lassen sie ihn gewéhren. Und sie verunglimpfen diesen
Menschen nicht — sie ehren ihn. Die berdaches sind die Schamanen des Stammes. Sie sind die Heiler,
die groBen Webenden, die Kiinstler.“ [M 679 f]

Erstmals wird Callie bewusst, dass ,,Anderssein“ auch eine Form von Wertschétzung erfahren
kann, die die Anerkennung von Vielfalt ausdriickt — mehr noch, dass gerade Alteritat und

Diversitat anzustreben sind, um voneinander zu lernen und ldentitdt finden zu kénnen. Dies

117



entspricht dem Dbereits zitierten Begriff von Werner Wintersteiners ,,Poetik der

Verschiedenheit*,*8°

Angeregt durch Zora informiert sich Callie in medizinischen und historischen Werken (ber
Hermaphroditismus — Eugenides vermittelt in Callies/Cals Erz&hlung an vielen Stellen des
Buches ein gut recherchiertes Sachwissen zum Thema - und erfédhrt dabei fir sie

Erstaunliches:

Karl Heinrich Ulrichs, der 1860 in Deutschland schrieb, sprach vom «dritten Geschlechty>. Er
bezeichnete sich als Uranisten und glaubte, er habe eine weibliche Seele in einem mannlichen Korper.
Viele Kulturen der Welt operierten nicht mit zwei, sondern mit drei Geschlechtern. Und das dritte war

immer besonders, exaltiert, mit mystischen Gaben ausgestattet. [M 687]

Menschen mit nicht eindeutig zuordenbarer Geschlechtlichkeit werden hier im positiven
Sinne als etwas Besonderes, mit ,mystischen Gaben* ausgestattet, dargestellt — ein
Geschlecht, das viel zu ,,geben” hat, eine Bereicherung ist. Die Einfiihlung der Leser _innen in
Cal zielt genau auf diese Anerkennung und Wertschatzung fir die Unterschiedlichkeit der
Menschen in ihren differerierenden Geschlechtern und sexuellen Orientierungen, wie sie auch

z.B. die Einrichtung KomBi Berlin (vgl. Kap. 2.6.) in ihrem Konzept fordert.

So unangenehm der Gedanke auch sein mag, dass Callie in diesem Club gemeinsam mit Zora
und Carmen, einem ,prdoperativen Mann-zu-Frau-Transsexuellen [M 676], in einer
Wasserbecken-Show ihr AuReres zur Schau stellt, so scheint es genau die Tiefe und der
Abgrund dieses Pools zu sein, aus der/dem Callie emporsteigen muss, um das Thema ihrer
Identitdt/Sexualitdt bewdltigen und den abwertenden Begriff ,,Monstrum* aus ihren Gedanken

streichen zu konnen.

Zora erz&hlt Callie auch von Platons Theorie des urspriinglich einheitlichen Menschen, Mann
und Frau in einem Kdorper, der von den Gottern in zwei Teile getrennt wurde, um ihn nicht zu
méachtig werden zu lassen. Seitdem meinte er, suche jede die andere Halfte, um zu dieser
Einheit zuriickzukehren. Zora: ,,Nur wir nicht. Wir haben schon beide.” [M 679] In diesem
Sinne konnte Callie sich als Einheit, als Ganzes empfinden — also weder krank noch

»abnormal®, wie Zora es vermittelt sogar im Vorteil gegeniiber ,,nur Mann oder ,,nur* Frau.

Cal als Erzahler seiner Gegenwart geht Gber den Hermaphroditismus hinaus, spricht alle

Menschen an: ,,Wir alle bestehen aus vielen Teilen, anderen Halften. Nicht nur ich. [M 612]

185 vgl. Wintersteiner, Werner: Transkulturelle literarische Bildung. Die ,,Poetik der Verschiedenheit* in der
literaturdidaktischen Praxis. Studienverlag Ges.m.b.H.: Innsbruck. 2006. S.15 f.
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Im frihen zwanzigsten Jahrhundert war es der Psychologe Jung, der die Begriffe der beiden
unbewussten Halften der menschlichen Psyche, Animus und Anima'®®, pragte. Diese
Integration von mannlichen und weiblichen Anteilen im Menschen bildet den zentralen
Funken in Form des Hermaphroditismus mit seinem mythologischen Hintergrund fiir den
Diskurs inmitten der dualistischen GroRen Erziehung und Genetik, Schicksal/Zufall und
Selbstbestimmung mit freier Wahl, Realitat und Illusion. Eine rein sachliche, nicht-fiktionale
Erklarung des Hermaphroditismus wirde zwar den Zustand beschreiben, konnte aber die
Tiefe der seelischen Zwiespaltigkeit in dieser auRergewohnlichen biologischen Situation nicht

aufdecken.

7.2.6. ldentitatswechsel und selbstdefinierte Identitat

Verénderbare, nicht statische Identitat (vgl. Kap. 2.6. Kombi Berlin) und die freie Wahl zur
Bestimmung der eigenen Geschlechtsidentitdt wird den Leser_innen durch die Geschichte

Cals in seiner Selbstfindung sehr deutlich vor Augen gefuhrt.

Eugenides lasst in seinem Schreibprozess Cal nicht nur den Erzéhler sein, sondern auch den
Schopfer seines eigenen griechischen Mythos, einer Geschichte um das Unerklarbare zu
erkldren. ,,Ihre [Callies] Aufgabe war es, in der realen Welt ein mythisches Leben zu leben,
meine [Cals] ist es, darliber zu schreiben.” [M 590] Dabei bedient er sich Themen wie
kultureller, familiarer, personlicher Identitdt und Geschlechtsidentitat im Angesicht dessen,
was die Gesellschaft erwartet, was sie nicht akzeptiert und wozu sie zustimmt. Sehr
glaubwiirdig lasst Eugenides den_die Leser_in teilhaben am reichen Innenleben Callies/Cals
und setzt ihre/seine Gedanken als Briicke ein, um bestmdgliche Antworten auf die unzahligen
Fragen finden zu konnen. ,,Die Mitglieder meiner Familie hatten schon immer einen Hang zur

Selbstverwandlung.“ [M 437] Jeder scheint in diesem Werk die Identitit zu wechseln:
e Cal wechselt die sexuelle Identitat

e Desdemona und Lefty wechseln die familidre Identitat (Bruder/Schwester zu

Mann/Frau)

18 Anm: C.G. Jung verstand Animus und Anima als archetypische Gestalten, in denen zum Ausdruck kommt,
dass sowohl Mann als auch Frau eine gewisse minoritdre Anzahl Gene des anderen Geschlechts in sich tragen,
die stiindig unbewusst prisent sind und als das Weibliche im Mann und das Ménnliche in der Frau wirken. (Vgl.
Hinshaw, Robert/Fischli, Lela (Hrsg.): C.G. Jung. Ein groBer Psychologe im Gespréich. Verlag Herder: Freiburg.
1994.S.115 1)
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e Jimmy Zizmo, Sourmelinas Ehemann, wechselt die personale Identitat (von Jimmy

Zizmo zum Prediger Fard Muhammad)

Dass Lebensentwirfe und ldentitdten als wandelbare Prozesse verstanden werden konnen
(vgl. Jutta Hartmann Kap. 2.4.), zeigt die Entwicklung Cals und die Geschichte seiner Familie

mit all ihren Veranderungen.

Mit seiner Besonderheit, jedoch als selbstdefinierter Mann, ausgesohnt — ,,Wenn Calliope an
die Oberflache dringt, ist das wie eine kindliche Sprachstérung.” [M 65] —, aber immer noch
in Angst vor Ablehnung und sich weitgehend bedeckt haltend (vor allem gegenliber Frauen),
sieht er auch keine Veranlassung, flr seine Rechte, seine Anerkennung zu kampfen, auch
nicht in Solidaritdt mit anderen Intersexuellen, weil er glaubt, einen Weg des ,,Eigenen® —

,Eigenes® impliziert bereits eine Ich-ldentitat — gefunden zu haben:

Aber wir Hermaphroditen sind Menschen wie alle anderen auch. Und ich bin nun mal kein politischer
Mensch. Ich mag keine Vereine. Obwohl ich Mitglied der Intersex Society of North America bin, habe
ich nie an Demonstrationen teilgenommen. [M 154] (...) Ich lebe mein eigenes Leben und pflege meine

eigenen Wunden. Das ist nicht die beste Art zu leben. Aber es ist meine eigene. [M 155]

Die Intersex Society of North America (ISNA)*®

ist eine Organisation, die sich fiir das Ende
der Schande, der Verheimlichung und der ungewollten Umwandlungschirurgie der (meist
kindlichen) Genitale bei Menschen wie Cal einsetzt. Ohne diese ,,Korrekturen® hatten

intersexuelle Erwachsene die Chance, ihre geschlechtliche Identitat selbst zu definieren.

Nur seine ,,eigenen Wunden“ pflegend nagen auch Zweifel an ithm und in einer Art

Selbstreflexion erkennt er den wahren Grund seiner Zurlickhaltung:

Ich bin Experte flr das Leben im Untergrund. Liegt es denn wirklich an meinem unpolitischen Wesen,
dass ich zur Intersexuellenbewegung Distanz halte? Kénnte es nicht auch Angst sein? Angst, mich zu
erheben? Zu einem von ihnen zu werden? (...) Leser, ich spiire dich. Das ist die einzige Art von

Intimitat, die mir liegt. Nur wir beide, hier im Dunkeln. [M 446]

Intimitat, die er vor allem bei Frauen aus Angst nicht zulassen kann, auch (vorerst) nicht bei
Julie, einer asiatischen Frau, die ihm viel bedeutet: ,,ES ist nur eine erste Verabredung. Es
wird sich nichts daraus entwickeln. Kein Anlass, meine Eigenheiten zu erwéhnen, mein
jahrelanges Herumwandern im Labyrinth, den Blicken entzogen. Und auch der Liebe.” [M
156]

187 ygl. http://www.isna.org/ (28.9.2011)
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Cals Gedanken vor der Begegnung mit Julie spiegeln auch als Erwachsener noch die Angst
vor Ablehnung wider, sie zeugen davon, dass er a priori Vorurteile gegentber seiner
korperlichen Besonderheit erwartet. Er lasst durchblicken, dass er sich nach wie vor auf der
Suche zum Ausgang des Labyrinths befindet, in dem niemand seine wahre Beschaffenheit

sehen kann — eine Art Versteck, in dem er jedoch auch der Liebe beraubt ist.

Hier setzt Eugenides ein weiteres mythologisches Symbol fiir Callies/Cals Leben ein: das
Labyrinth des Minotaurus (l&sst in seiner Fiktion sogar die Zeugung von Cals Vater Milton
nach dem Besuch eines Theaterstiicks ,,Der Minotaurus® geschehen). Minotaurus'®®, das
Monstrum, eine Gestalt mit dem Kopf eines Stiers auf menschlichem Korper, eine Art
Zwischenwesen. Wie Theseus ist Callie gefangen in einem Labyrinth, das ihre Umwelt rund
um sie erbaut. Sie kampft darum, den Weg heraus (den ,,Ariadnefaden®) zu finden, wihrend
ihre Mitmenschen einschlieRlich ihrer engsten Familie, alles versuchen, sie darin festzuhalten.

Mit dem genetischen Schmelztiegel als Ursprung: Welche Chance hat sie?

Um also zu rekapitulieren: Sourmelina Zizmo (...) war nicht nur meine GroBcousine ersten Grades. Sie
war auch meine Gromutter. Mein Vater war der Neffe seiner eigenen Mutter (und seines Vaters).
Zusatzlich dazu, dass sie meine GroReltern waren, waren Desdemona und Lefty auch noch meine
Grofitante und mein GroBonkel. (...) Der Stammbaum der Stephanides‘, in Dr. Luces <«<Autosomale

Vererbung rezessiver Merkmaley> abgebildet, (...) [M 279]

In seinen Gedanken und seiner Beziehung zu Julie (so wie auch in der gesamten Entwicklung
Callies) unterbricht Cal sich immer wieder, schwenkt zuriick in die Vergangenheit, als stiinde
er irgendwo auBerhalb, oft leidenschafts- und ziellos. Dies erzeugt Neugier, halt die
Leser_innen bei der Geschichte, l&sst sie Zukiinftiges und Unbekanntes mit Spannung
erwarten und flr ihn wiinschen, dass er auch diese letzte Hiirde — sich ihr ,,ganz* zu erkennen
zu geben — auf seinem Weg noch schafft: ,,(...) stand ich still da und nahm den warmen
Schein [Hllusion?] des Mdglichen hin, das Gefiihl, neben dieser kleinen, eigenartig grimmigen
Person mit den tintenschwarzen Haaren und dem hubschen, unauffalligen Korper richtig zu
sein.”“ [M 326 f] In den Schliisselwortern ,,des Moglichen und ,,richtig®” liegen letzte Zweifel,

aber auch Hoffnung.

Auch Cals Familie muss einen Perspektivenwechsel vornehmen, den Cals Bruder als Erster
schafft: ,,(...) als ich aus meinem Pferch heraustrat, war moglicherweise keine andere

Generation als die meines Bruders besser beféhigt, mich zu akzeptieren.” [M 714]

188 ygl. Fink, Gerhard : Ovid: Metamorphosen Lat./Dt. Patmos Verlag: Mannheim. 2010. S.379
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Jeffrey Eugenides bringt am Ende der Erzdhlung seine Botschaft an: Das ,,Anderssein“ Cals
als einen weiteren ,,normalen* Aspekt der ,,Abnormitit“ der menschlichen Natur zu

betrachten:

Musste Calliope sterben, um Raum fir Cal zu schaffen? (...) Nachdem ich aus San Francisco
zuriickgekehrt war und begonnen hatte, als Mann zu leben, fand meine Familie, dass das Geschlecht,
entgegen der allgemeinen Ansicht, gar nicht so wichtig war. Mein Wechsel vom Madchen zum Jungen
war weit weniger dramatisch als die Entfernung, die jeder von der Kindheit zum Erwachsensein

zurticklegt. Im GrofRen und Ganzen blieb ich der Mensch, der ich immer gewesen war. [M 722]

Spétestens an dieser Stelle konnen die Leser_innen sich wie Susan Appleton in einem
Vergleich mehrerer Werke zum Thema Gender die Frage stellen, warum Eugenides Callie die

mannliche Identitat wéhlen l&sst,

Yet do any of these positive features of Middlesex satisfactorily explain why Eugenides has Callie
choose to become Cal, that is, to trade a female for a male identity? Instead, Callie could have decided

to remain female (with or without anatomical “correction”) or, alternatively, to live outside traditional

gender boundaries altogether. What does the story’s conclusion teach us?®

Appleton sieht in der ménnlichen Selbstdefinition Cals die unwiderstehliche Anziehungskraft
der Privilegien des Mannes, denen Cal erliegt. Diese Annahme konnte Ausgangspunkt flr
einen weiteren interessanten Diskurs Uber hierarchische Strukturen, Wahrnehmungs-,

Handlungs- und Denkschemata einer Gesellschaft sein (vgl. Queer Theory Kap. 2.2).

Eugenides selbst nimmt dazu im Interview mit dem BOMB Magazine® wie folgt Stellung:

Callie is reared as a girl but, due to her virilization at puberty, adopts a male gender identity. Cal
“operates in society” as a man. But that doesn’t mean that he’s really a man. Nor is any man exactly like
any other man. Between the alternatives of nurture and nature, | argue for a middle place. That’s one of

the meanings of the title, obviously.

Mit der der Fihigkeit zur ,,Selbstverwandlung® [M 437] erlangt Callie die Kontrolle iiber ihr
Schicksal und stellt sich ihrem Leben. Biologisch wird Cal zwar immer ein Hermaphrodit
bleiben, er entscheidet sich aber fur eine mannliche Geschlechtsidentitét, was ihn aus seinem
inneren Empfinden heraus eher dazu beféhigt, ein produktives und gliickliches Leben zu
fiihren. Callie findet ihren eigenen Weg heraus aus dem Labyrinth: ,,Mit dem Unmdglichen

konfrontiert, gab es keine andere Wahl, als es normal zu finden.“ [M 716]

189 \www. law.indiana.edu/ilj/volumes/v80/no2/appleton.pdf (29.9.2011) S.408
190 http://bombsite.com/issues/81/articles/2519 (30.9.11)
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Cal relativiert: ,,Was im Leben wirklich zdhlte, was ihm sein Gewicht gab, war der Tod. So
gesehen war meine Korpermetamorphose ein unbedeutendes Ereignis.” [M 719 f.], und lasst
nach dem Tod seines Vaters und der Riickkehr zu seiner Familie am Ende der Erzéhlung das

Haus seiner Kindheit bewusst auf sich wirken:

Und so war ich es, der, einen alten griechischen Brauch hochhaltend, an den sich keiner mehr erinnerte,
in der Middlesex zurlckblieb und die Tur versperrte, damit Miltons Geist nicht mehr ins Haus kam. Das
war immer ein Mann, und nun wurde ich dem gerecht. (...) Es [das Haus] war nun nahezu siebzig Jahre
alt. Wenngleich wir es mit unseren Stilmébeln verschandelt hatten, war es noch immer der Leitstern, als
der es errichtet worden war, ein Bau mit wenig Innenwénden, der Férmlichkeiten des birgerlichen
Lebens beraubt, ein Bau, geplant flir einen neuen, eine neue Welt bewohnenden Menschen. Natirlich

kam mir der Gedanke, dass dieser Mensch ich war, ich und mit mir alle, die mir &hnelten. [M 733 f.]

Metaphorisch betrachtet ist die Architektur eines Hauses die gleiche wie die eines Korpers.
Beide tragen in sich das Wesen der Menschen, die es bewohnen. Cals Kérper, in den keine
alten Muster (,,Stilmobel*) passen, offen wie ein ,,Gefd3* [M 602] mit wenig Innenwénden,
den Normen des burgerlichen Lebens nicht entsprechend, ein Korper fiir einen ,,neuen®
Menschen in seiner inneren Verwandlung vom Madchen zum Jungen, zwar verbleibend in
seiner dufleren Realitdt als Hermaphrodit, trotzdem noch immer wie ein ,,Leitstern® sprich
leuchtend als ,,Mensch® schlechthin. Symbolisch représentiert dieses Haus alles, was
,richtig®, | falsch® und ,,anders* ist an Cal oder an irgendjemand anderem. Das Haus im
Middlesex Boulevard ist atypisch so wie Cal mit seinen biologischen Merkmalen und damit
besonders geeignet fiir ,,den neuen Menschen in einer ,,neuen, (normalen?) Welt“ ohne

Diskriminierung.
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8. Schlussbemerkungen

Warum Diversitét als Gegenstand der Auseinandersetzung? Warum ,,queere Didaktik*“? Und

warum ausgerechnet thematisiert im Schul-, speziell im Deutsch- und Literaturunterricht?

Wie in der Einleitung geschildert existiert ein erschreckend hoher Prozentsatz an jungen
Menschen, die Suizid begehen, weil sie eine homosexuelle oder anders (als die Mehrheit)
orientierte sexuelle Neigung an sich entdecken. Diese Entdeckung ist oftmals die Spitze des
Eisbergs einer unendlich langen Kette von Angst, Schuldgefuhlen und anderen psychischen
Beschwerden, mit denen sich (nicht nur) junge Menschen konfrontiert sehen, wenn sie
irgendeine ,,Andersheit™ an sich entdecken, die sich von dem was als Norm und als gewollt
gilt, unterscheidet. Dabei handelt es sich sowohl bei den Betroffenen als auch beim sozialen
Umfeld, von dem sie Bullying und Ausgrenzung befiirchten, entweder um mangelnde
Aufklarung und dem daraus resultierenden Fremdheitsgefiihl, oder um eine bereits erlebte
Konfrontation mit negativen Bewertungen des ,,Andersseins“. Aus zweierlei Griinden ist es
mir ein besonderes Anliegen, dass queere Thematiken in der Bildung Eingang finden:
Einerseits sollen in einem bildungsidealistischen Sinn nicht nur Wissen und Information tber
diese Themen in den Schulen weitergegeben, sondern damit auch ein wesentlicher Beitrag zur
Erziehung zu Toleranz und Gewaltfreiheit geleistet werden. Zum anderen ist die
Unterstltzung von Jugendlichen beim Aufbau der eigenen positiv empfundenen Identitat von
ausschlaggebender Bedeutung fiir deren zukinftige Lebensqualitdt. In dem MaRe wie
Menschen es annehmen kdnnen, sich von anderen zu unterscheiden, andere in Abgrenzung zu
sich selbst zu erleben und somit die beiderseitigen Besonderheiten zu erkennen und zu
schétzen, werden sie zu einer bejahenden Einstellung sich selbst gegenuiber gelangen kdnnen.
Die Thematisierung und positive Besetzung von Diversitat fuhren meines Erachtens — und
damit teile ich die Meinung vieler in meiner Arbeit zitierten Autor_innen — zur Starkung von
Jugendlichen bei der Gestaltung eines autonomen Lebenskonzepts und beim Aufbau eines

positiven Selbstbilds.

Wie Wintersteiner, den ich ausfihrlich in Kapitel 6.1. zu Wort kommen lief3, formuliert, stellt
das Fremde die Bedingung fir das Eigene dar. Wenn P&dagog_innen es im Rahmen ihres
Unterrichts schaffen, diesen positiven Wert der Vielfalt, der sich aus dem Fremden, dem
Anderen, dem ,,Komischen®, etc. ergibt, zu vermitteln, ist ein groler Schritt getan, dass sich
die Gesellschaft zu einer toleranteren, friedlicheren und auch selbstbewussteren

weiterentwickelt.
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Die von mir in dieser Arbeit vorgestellten Theorien machen transparent, dass bisherige,
tradierte Rollenzuteilungen und Parameter einer spezifisch gearteten Sexualitdt weder aus
sozialwissenschaftlicher, noch aus biologischer Sicht haltbar sind. Die Gender Studies
einerseits und die Queer Theory andererseits haben verdeutlicht, dass bisher gedachte
Realitaten und die daraus resultierenden Hierarchien innerhalb einer Gesellschaft mehr der
Machterhaltung bestimmter Gruppen zur Festigung und Reproduzierung eben dieser
Verhiltnisse dienten und dienen, als sich einer ,tatsdchlichen* Realitit anzundhern. Die
Theorie schlisselt im weitesten Sinn auf, dass (soziale) Wirklichkeit etwas Konstruiertes, in
diesem Sinne sehr flexibel und an die Architekt_innen ihrer selbst gebunden ist. Diese
Erkenntnis lasst darauf schlieRen, dass die — meist von wenigen — konstruierte Wirklichkeit
keine optimalen Lebensbedingungen schafft, sondern vielmehr Einschrankungen in der nach
auflen und nach innen gerichteten Lebenswelt der meisten Individuen bedeutet. Vor diesem
Hintergrund entstand die Idee oder Theorie der Dekonstruktion, also des Abbaus bisheriger,
genormter Rollen, insbesondere des Geschlechts, von dem wiederum die sexuelle, ndmlich
gegengeschlechtliche Orientierung abgeleitet wird (vgl. Kapitel 2). GemdaR dieser
theoretischen Weichenstellungen findet der praktische Versuch statt, sich von diesen Bildern,
Normen und Rollen unabhangig zu machen und so zu leben wie es dem jeweils individuellen
Gliicksanspruch (vgl. Klafki Kapitel 2) entspricht. Dass der individuelle Glicksanspruch
wiederum von diesen Rollen, Bildern und Normen abhangig ist, erscheint im ersten
Augenblick als theoretischer Engpass, ist aber, davon wird ausgegangen, in der Praxis
uberwindbar. Wie Kklein der Rahmen auch scheint, in dem die verschiedenen
Individualisierungen stattfinden, so steht er doch immer in Wechselwirkung mit der Umwelt,
die auf Veranderungsprozesse reagiert und diese moglicherweise wieder in individueller Form
ausweitet. Gegenwartig lasst sich diese Tatsache zum Beispiel an einem doch sehr

veranderten Frauenbild aufgrund der Frauenrechtsbewegungen ablesen.

In der Recherche von UN-Menschenrechten, Rechtsgrundlagen, EU-Richtlinien, Lehrplénen
und Unterrichtsprinzipien versuchte ich einen Referenzrahmen fir eine diversitatsbezogene
Unterrichtsarbeit zu finden - mit der Erkenntnis, dass auf die ausdruckliche Nennung,
Achtung und Einbeziehung sexueller Orientierungen in den diversen Dokumenten bis heute
weitgehend verzichtet wird. Aufgrund ihres Auslegungs- und Erweiterungsspielraumes
betrachte ich dennoch die wohl bedeutendste interkulturelle Ubereinkunft die Regeln
menschlichen Zusammenlebens betreffend, die Menschenrechte, und relevante Aussagen des
Osterreichischen Lehrplans (,,offener und zeitgeméBer Sexualunterricht®), die sich auch

ausdrucklich auf die Achtung und Starkung der Menschenrechte beziehen, als
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richtungsweisend und grundlegend. Es sind dies jene Rechte, die das gleichberechtigte Leben
aller Individuen ansprechen und im Lehrplan als ,Uberwindung jeglich denkbarer
Differenzen” zwischenmenschlicher Natur Eingang finden (vgl. Kapitel 3) und jene
Forderung des Lehrplans fiir den Deutschunterricht, dass ,,das Fremde in der ecigenen
Gesellschaft® in positiver und pddagogischer Form in den Unterricht integriert, behandelt und

reflektiert werden soll (vgl. Kapitel 4.1.2.).

Den Lehrplanrahmen dahingehend auszudehnen, dass er um Kategorien wie
Geschlechtsidentitdt und sexuelle Orientierung und um das Eingehen auf vielféltige
Lebensweisen erweitert wird, stellt eine unabdingbare Notwendigkeit fur die Bildung einer
zukunftsorientierten, einander wertschatzenden Gesellschaft dar. Dies umso mehr, als die
Begriffe ,,offen und fremd* einer subjektiven Wertung und Bewertung von Lehrpersonen und
somit ihrer willkirlichen Bereitschaft zur Behandlung im Unterricht unterliegen, und die
gewahlten Attribute in einer Zeit der Globalisierung und des Poststrukturalismus nahelegen,
dass Fragen der sexuellen Identitdt und der bereits moglichen (dank unterschiedlichster
Emanzipationsbewegungen), vielfaltigen Lebensformen Rechnung getragen wird. Anséatze
und praktische Grundlagen dieser Art existieren bereits auflerhalb offizieller
Schulprogrammatiken, in Form von Beratungsangeboten bis hin zu Lehrbichern, teils in sehr
ausfihrlicher, ausgewogener und padagogisch kompetenter Weise, wie sie unter anderem die
WASt oder die HOSI, aber auch viele andere Bewegungen, Vereine und unabhéngige
Autor_innen anbieten (vgl. Kapitel 4.4.). Das derzeitige Eingehen auf Geschlechterrollen oder
Geschlechterunterschiede in osterreichischen Schulen, ob biologisch oder sozial, wird fur die
bereits genannten erstrebenswerten Ziele alleine nicht ausreichen, macht jedoch deutlich, dass
ein Bewusstmachungs-Prozess eingeleitet ist. Um queere Themen in Zukunft in allen
Klassenzimmern vorzufinden, bedarf es einer entsprechenden Professionalisierung der
Lehrpersonen. Die Verankerung von Themen wie sexuelle Orientierung und
Geschlechtsidentitat als verpflichtende Inhalte in den verschiedenen Curricula der
Lehrer_innenausbildung muss angestrebt werden, ein gewisses Stundenkontingent in der
Lehrer_innenfortbildung sollte ebenfalls verpflichtend queeren Themen gewidmet sein, damit

auch die bereits unterrichtenden Lehrpersonen diese Professionalisierung erfahren.

Die Auseinandersetzung zur Frage der Umsetzbarkeit von queeren Themen im schulischen
Bereich wirft letztendlich wiederum Fragen auf, welche Umstande, Personen oder Motive
dafiir verantwortlich sind, dass sexuelle Diversitat bislang keinen ausdrucklich formulierten

Eingang in die Lehrpléne gefunden hat. Hierflr misste man die prozessualen Umsténde ihrer
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Erstellung, denkbare politische Motive, also bestimmte Weltanschauungen und
Werthaltungen erforschen, die eine Umsetzung moglicherweise zu verhindern versuchen. Es
besteht kein Zweifel daran, dass fir entsprechende Rahmenbedingungen in den Schulen und
bahnbrechende Veranderungen in erster Linie die Politiker_innen unseres Landes aufgefordert

sind, effiziente Schritte zu setzen.

Bei der Annahme, dass besonders Literaturunterricht, der sich als spannend, zeitgemal,
exemplarisch fur Themen unserer Zeit erweisen kann, fir eine bewusstseinsfordernde
Bildungsarbeit und Sensibilisierung fiir das ,,Andere* und ,,Fremde® geeignet ist, mochte ich
zusammenfassend zwei wesentliche Punkte herausstreichen: Einerseits ist die Identifikation
mit und die Einflihlung in Protagonist_innen eines Buches (wenngleich in bewusst gewéhlter
Distanz und ohne bewerten zu miussen) auf sehr individuelle Art moglich und andererseits
kénnen tber den gemeinsamen Diskurs tiber das Gelesene in einem sicheren und kompetenten
Rahmen neue DenkanstoRe, Reflexionsmechanismen ausgeltst werden, die ein sehr breites
Feld von Themen umfassen. Zu diesem Zweck versuchte ich beispielhaft anhand zweier
literarischer Werke entsprechende diversitatsrelevante Themenfelder fir eine Analyse
herauszuarbeiten. Dieser praktische Teil der Arbeit stellte sich auf mehrfache Weise sehr
spannend, produktiv und abwechslungsreich dar. Spannend im Hinblick darauf, dass ein
einziges queeres Themenfeld — zudem eingewebt in eine interessante Geschichte — nicht
isoliert betrachtet wird, sondern sich im Gegenteil multiperspektivische Moglichkeiten auftun,
indem bislang vielleicht unbeachtete Querverbindungen mit anderen Kategorien auftauchen
und sich dadurch immer wieder neue Zusammenhange und Kausalschlisse ergeben kénnen.
Produktiv dahingehend, dass Schiler_innen im selbstdndigen Recherchieren, im Austausch
und Referieren dartber einen Reflexionsprozess mit durchaus dynamischem Charakter im
Klassenverband auszuldsen imstande sind. Abwechslungsreich, weil Protagonist_innen sich
in einem historischen Rahmen bewegen, der manchmal sehr detailreiche Einblicke in

Lebensformen friiherer Zeiten gewéhrt und Vergleiche mit der Gegenwart zul&sst.

Dass es immer wieder Hoffnung und kleine Schritte nach vorne im bewusstseinsbildenden
Entwicklungsprozess gibt, zeigt ein — zum Beginn meiner Arbeit noch nicht aktuelles — neues
Projekt der Wiener Stadtratin Sandra Frauenberger, die versucht, damit der Ausgrenzung von
LBST-Personen entgegenzuwirken. Die Antidiskriminierungsstelle Wien unterstitzt sie
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hierin, indem sie im Rahmen eines EU-Projekts neuerdings drei Handbiicher zu den Themen

Homophobie und Bullying zur Verfiigung stellt.**!

Diskriminierung, Unverstindnis, Intoleranz und Angste abzubauen, Autonomie, Authenzitat
und ein friedliches, solidarisches Miteinander in der Gesellschaft aufbauen zu helfen, diese
Ziele missen neben Wissensvermittlung auch zu den Hauptaufgaben der schulischen Bildung
einer Gesellschaft zéhlen. Dass unter diesem Gesichtspunkt Individuen ihrem eigenen
Glicksanspruch gemal ihre Identitat selbst definieren, wandeln und selbstbewusst damit
umgehen kdnnen, sollte zur Selbstverstandlichkeit werden.

Das ist meine Hoffnung und mein Wunsch an und fiir eine neue Generation in Osterreich —

mit allen Herausforderungen, die bis dahin noch zu meistern sind.

9 http://www.wien.gv.at/queerwien/handbuecher.htm (4.10.2011)
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Anhang

Abstract

In dieser Arbeit gehe ich der Frage nach, welche Mdglichkeiten es fur Lehrer_innen gibt,
queere Lebensweisen im Literaturunterricht zu thematisieren, um Schuler_innen in Bezug auf

Diversitat zu sensibilisieren.

Zunéchst untersuche ich zum Thema passende theoretische und péddagogische Konzepte
hinsichtlich moglicher Beitrdge zu einer Umsetzung im Unterricht. In einem ndchsten Schritt
analysiere ich rechtliche Grundlagen, Bildungs- und Lehrplanziele, sowie derzeit in
Osterreich existierende Ansatze, um einen Referenzrahmen fiir die padagogische Umsetzung
von queeren Themen im schulischen Kontext auszumachen. Weiters gehe ich der Frage nach,
welche Grundvoraussetzungen fur eine Behandlung von queeren Themen im Unterricht
gegeben sein mussen und auf welche Weise im Literaturunterricht auf die Vielfalt

geschlechtlicher und sexueller Identitaten eingegangen werden konnte.

Im Hauptteil meiner Arbeit behandle ich die Werke Middlesex von Jeffrey Eugenides und die
Verwirrungen des Zoglings TorleR von Robert Musil, um exemplarisch zu zeigen, welche
queeren Themenfelder im Literaturunterricht (Geschlechtsidentitat, Heteronormativitat,

selbstdefinierte Identitat, Rollenbilder, u.a.) aufgegriffen werden kénnen.
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