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1. Geschlechterunterschiede im Lesen

Seit der internationalen PISA-Studie 2000 wissen wir, dass Madchen nicht nur anders und

anderes, sondern auch besser lesen als Jungen - und zwar in allen 32 von der OECD
getesteten Staaten.

! PISA steht fiir ,,Programme for International Student Assessment“ und ist ein Programm zur zyklischen
Erfassung basaler Kompetenzen der nachwachsenden Generation, das von der Organisation fiir wirtschaftliche
Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) durchgefuhrt wird. Ich zitiere die deutsche Publikation der

internationalen Ergebnisse im folgenden mit dem Kiirzel ,,PISA 2000“; der vollstdndige bibliographische
Nachweis befindet sich im Literaturverzeichnis.



Abbildung 5.1: Leistungsunterschiede zwischen Jungen und Madchen im Gesamttest Lesen,
in Mathematik und in den Naturwissenschaften (Differenz der mittleren
Testwerte)
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Abb. 1: PISA 2000, Abb. 5.1, S. 252: Leistungsunterschiede zw. Jungen und Madchen ...

Stanat und Kunter interpretieren diese Ergebnisse in Kapitel 5 der PISA-Studie

(,,Geschlechterunterschiede in  Basiskompetenzen®) wie folgt: ,Die groRten und



konsistentesten Geschlechterunterschiede sind im Bereich Lesen zu beobachten. In allen
PISA-Teilnehmerstaaten erreichen die Madchen im Lesen signifikant hohere Testwerte als die
Jungen. In Deutschland entspricht der Leistungsvorsprung ungeféahr einer halben
Kompetenzstufe und ist in etwa mit der uUber alle OECD-Staaten gemittelten Differenz
vergleichbar. In der Mathematik lassen sich Leistungsvorteile fiir die Jungen feststellen, diese
sind jedoch deutlich kleiner als die Geschlechterdifferenzen im Lesen, und sie werden in nur
knapp der Halfte der PISA-Teilnehmerstaaten (dazu gehdrt auch Deutschland) statistisch
signifikant. In den Naturwissenschaften zeigt sich weder im Durchschnitt der OECD-Staaten
noch innerhalb Deutschlands ein signifikanter Leistungsunterschied zwischen Médchen und
Jungen.” (PISA 2000, S. 253)

Dieses Ergebnis ist zwar im Hinblick auf seine breite empirische Basis eindrucksvoll, kommt
jedoch fur Leseforscherinnen keineswegs Uberraschend: Alle empirischen Untersuchungen
der letzten Jahrzehnte zum Leseverhalten, die der Variable ,,Geschlecht® Aufmerksamkeit
gewidmet haben, kommen zu dem Ergebnis, dass die Geschlechtsunterschiede beim Lesen in
drei Dimensionen betrachtlich sind. Die erste betrifft die Lesequantitdt oder -intensitat:
Madchen und Frauen lesen mehr als Jungen und Manner; die zweite betrifft die Lesestoffe
und Leseweisen: Mé&dchen und Frauen lesen anderes und anders als Jungen und Manner, die
dritte schlieBlich die Lesefreude oder Leseneigung: Méadchen und Frauen bedeutet das Lesen
mehr als Jungen und Mannern®. Dartiber hinaus diirfen wir als gesicherten Befund ansehen,
dass diese Unterschiede bereits am Ende des Grundschulalters (d.h. nach 4 Schuljahren)
deutlich ausgepragt sind. Das ergab u.a. die Studie von Bettina Hurrelmann u.a. zum
»Leseklima in der Familie®, die 1993 erschien, und wurde inzwischen auch durch die

Untersuchungen von Andrea Bertschi-Kaufmann und von Karin Richter (Erfurt) bestatigt.

Die (erst teilweise veroffentlichten) Ergebnisse dieser Studie von Karin Richter und ihren
Mitarbeiterinnen ,,Zur Entwicklung von Lesemotivation bei Grundschilern® zeigen, dass ein
erster ,,Leseknick” bereits nach der zweiten Klasse einsetzt, also im Ubergang vom sog.

»Anfangsunterricht* zum ,,weiterfiihrenden Lesen und Schreiben®.

2Vgl. den Forschungsiiberblick in Eggert / Garbe 1995, Kap. IV (Geschlechtsspezifische Forschungsanstze), S.
77 ff.



Abb. 6: Macht dir der Deutschunterricht Spaf3? ("Sehr" in Prozent)
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Abb. 2: Abb. 6 aus Richter/Plath 2002: Macht dir der Deutschunterricht Spal3?

Ein wichtiger Indikator dafir ist der ,,Spal? am Deutschunterricht®: Antworten in der zweiten
Klasse noch 65,6 % der Madchen und 51,7 % der Jungen, der Deutschunterricht wirde ihnen
sehr viel Spal’ machen, sind es in der dritten Klasse nur noch 50,8 % Madchen und 43,4 %
Jungen und in der vierten Klasse nur noch 40,5 % Madchen und 28,6 % Jungen. Bei den
Jungen ist der Spall am Deutschunterricht innerhalb dieser zwei Schuljahre also fast um die
Hélfte geschrumpft, bei den Mé&dchen um ein gutes Drittel! Oder anders gesagt: Weniger als
ein Drittel der Jungen sagen am Ende ihrer Grundschulzeit, dass der Deutschunterricht ihnen
Spall mache! Und da der Deutschunterricht wesentlich mit Lesen und Schreiben assoziiert
wird, dirften vor allem diese beiden Tatigkeiten von den entsprechenden UnlustduRerungen
betroffen sein. Das ist ein alarmierendes Ergebnis, vor allem fir Deutschdidaktiker/innen und

Deutschlehrer/innen!

Wenn wir diese Befunde erganzen um Daten zur weiteren Leseentwicklung von Kindern und
Jugendlichen wéhrend ihrer Schullaufbahn, dann kénnen wir noch einen zweiten kritischen
Zeitpunkt in der Entwicklung von “Lesekarrieren” feststellen. 1995/1996 wurden im Rahmen
des Modellversuches ,,Offentliche Bibliothek und Schule* der Bertelsmann-Stiftung 4461
Schilerinnen und Schiler zwischen 6 und 16 Jahren (d.h. von der 1. bis zur 10. Klasse) in 6
deutschen St&dten mittlerer GroRe befragt. Die Auswertung dieser - zwar nicht
reprasentativen, aber doch sehr groflen - Schiilerbefragung weist auf einen dramatischen
,Leseknick“ wvor allem in der Sekundarstufe | hin, der mit einem deutlichen

geschlechtsspezifischen Index versehen ist. Der fir diese Studie entwickelte ,,Leseindex* als



Mal fir Lesegewohnheiten, der eine Reihe von Merkmalen aus dem Bereich Leseneigung
und Lesehdufigkeit in der Freizeit bindelt, zeigt eine kontinuierliche Abnahme der
Leseintensitat in den héheren Altersgruppen, wobei zwei ,,Leseknicks* festgestellt werden
kénnen: Der erste Einbruch erfolgt zwischen dem 8. und 10. Lebensjahr und bestétigt somit
die Befunde von Hurrelmann, Richter und Bertschi-Kaufmann; der zweite und vielleicht
gravierendere zwischen dem 11. und 13. Lebensjahr, also mit dem Ubergang von der Kindheit

zur Pubertat.

Abbildung 2

Leseindex und Altersstufen Uberblick alle Klassenstufen
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Abb. 3: Harmgarth 1997, S. 25, Abb. 2 (Leseindex und Altersstufen / Uberblick alle
Klassenstufen)

»~Wahrend in den Klassenstufen 1 und 2 etwa 80 Prozent der Kinder im Leseindex “hoch
oder “sehr hoch” liegen, sind es in den Stufen 3 bis 6 etwa 55 Prozent und in den Stufen 7 bis
10 nur noch 30 Prozent.“ (Harmgarth 1997, S.12) Das bedeutet umgekehrt: Je &lter die
befragten Schulerinnen und Schiler sind, desto h&ufiger geben sie an, sehr selten oder nie zu
lesen. Dies betrifft nun insbesondere die Jungen: Ab der 7. Klasse gehort fast jeder funfte

Junge, jedoch nur jedes 20. M&dchen in die Leseindexkategorie ,,sehr niedrig* (vgl. ebd.).



Abbildung 3

Leseindex nach Geschlecht Uberblick alle Klassenstufen
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Abb. 4: Harmgarth 1997, S. 26 [Leseindex nach Geschlecht / Uberblick alle
Klassenstufen]

Auf dem Schaubild ist die Zunahme im Bereich der niedrigen Leseindexwerte flir die 7. bis
10. Klassenstufe evident: 45 % der Jungen gegenuber 20 % der Madchen gehodren in diese
Kategorie, wahrend es in der 3. bis 6. Klasse nur 19 % der Jungen und 7 % der Mé&dchen
waren: Es findet also fast eine Verdreifachung im Riickgang der Leseintensitat in dieser Zeit -
d.h. wahrend der Pubertét - statt! Nach Schultypen aufgeschlisselt zeigt sich, dass besonders
die Haupt- und Realschule von dieser Entwicklung betroffen sind: In den Klassen 7 bis 10
weisen 45 % der Hauptschuler/-innen und 38 % der Realschler/-innen einen niedrigen oder

sehr niedrigen Leseindex auf - gegenuiber 16 % der Gymnasiasten/-innen.

Damit bestatigt sich auch in dieser Untersuchung, was wir aus vielen vorangegangenen
Studien bereits wissen: "dass das Geschlecht einerseits und die Bildung andererseits zu einem
grofRen Teil darlber entscheiden, ob gewohnheitsmaRig eher viel oder eher wenig gelesen
wird, wobei Méadchen auf jedem Bildungsniveau deutlich mehr lesen als Knaben." So lautete

bereits das Resimee von Heinz Bonfadelli und Angela Fritz in der Studie zum ,,Lesen im



Alltag von Jugendlichen®, in der 13-18j4hrige befragt wurden (Bonfadelli / Fritz 1993, S.130;
vgl. Tabelle 69 ebd.).

2. Wie kommt es zu der geringen Leselust der Jungen? Ein theoretischer

Erklarungsversuch.

Wie ist es zu erkldren, dass Lektire fur Méadchen offenbar deutlich befriedigender ist als fir
Jungen? Ich mdchte dazu folgende These formulieren: Der alte Streit in der Medienforschung,
ob die neuen Medien die alten verdrangen oder erganzen, muss meines Erachtens tendenziell
geschlechtsspezifisch differenziert werden: Eine Ersetzung oder Verdrangung von
Printmedien (insbesondere des Buches) durch Bildschirmmedien findet vor allem bei den
Jungen statt, wahrend die Mé&dchen die neuen Medien eher ergédnzend zu den “alten” (Print-
)Medien nutzen. Fur die Madchen géalte somit die Erganzungs-, fir die Jungen die

Ersetzungsthese.

Aus der lesebiographischen und psychoanalytischen Forschung wissen wir, dass Lesen in der
Kindheit und Pubertat vor allem dem Lustgewinn oder der Phantasiebefriedigung dient.?
Damit eine lebensgeschichtlich stabile Lesemotivation aufgebaut wird, muss das Lesen in der
Kindheit, also in dem Zeitraum zwischen 8 und 12/13 Jahren (nach dem Erwerb der
Lesefertigkeit in den ersten beiden Grundschulklassen und vor dem beinahe unvermeidlichen
»Leseknick” in der Pubertét), als eine lustgewahrende Praxis erlebt werden. Heutzutage wird
aber das lustorientierte Lesen friiherer Generationen von Kindern zunehmend ersetzt durch
andere Formen lustvoller Medienrezeption, insbesondere durch auditive, audiovisuelle und
elektronische Medien (Kassetten und CDs, Fernsehen und Videofilm, Gameboy, Video- und
Computerspiele). Die Schule verstarkt diesen Trend, statt ihm effektiv entgegenzuwirken,
weil sie eine unzuldngliche Leseforderung betreibt. Insbesondere der Lese- und
Literaturunterricht im Fach Deutsch ist an veralteten Vorstellungen orientiert und weitgehend
»unzeitgemal“, er ist — von den Lehrplanen angefangen bis hin zur Gblichen Unterrichtspraxis
(von rihmlichen Ausnahmen abgesehen) - weit entfernt davon, Erkenntnisse der
Lesesozialisationsforschung umzusetzen. Es klafft hier eine riesige Liicke zwischen Theorie

und Praxis - das ware freilich einen eigenen Vortrag wert.* [Der ,,Schiilerkanon“, den DIE

% \gl. Eggert / Garbe 1995, Kap. 111.2 und 111.3. und Kap. V.2: , Leselust und Lesemotivation in der Kindheit;
ferner Graf 1995.

* Fiir Interessierte verweise ich auf einschlagige Konzeptionen und Modelle: Praxis Deutsch 127/1994, insbes.
den Basisartikel ,,Leseforderung” von B. Hurrelmann; das Kapitel ,,Lesesozialisation, Literaturunterricht und
Leseférderung in der Schule* im ,,Handbuch Lesen®, 1999, S. 568-637, und die hervorragenden Modelle in dem
Band: ,Lesen fordern in der Welt von morgen. Modelle fir die Partnerschaft von Bibliothek und Schule®,
Gutersloh 2000. Wie wenig von diesen schonen Modellen in der aktuellen Schulpraxis umgesetzt wird, zeigen



ZEIT uns im Herbst 2002 servierte, gehdrt meines Erachtens ebenfalls hierher; vgl. Die Zeit
Nr. 42 vom 10.10.2002, S. 45 f.]

Ich beschréanke mich darum auf die Untersuchung der folgenden Frage: Wie ist es zu erklaren,
dass die Jungen immer zahlreicher und immer friher vom Buch zu anderen Medien
abwandern — mit der Folge, dass bei vielen von ihnen eine ,,primére literarische Initiation®
(Graf 1995) in der Entwicklungsphase lustvoller Kinderlektiire gar nicht mehr stattfindet? Zur
Beantwortung dieser Frage werde ich einen etwas komplexeren Erklarungsansatz vorstellen
und fihre darum zur Orientierung meiner Ausfiihrungen zunéchst ein theoretisches Modell
ein, innerhalb dessen man Prozesse der Medienrezeption und Mediensozialisation verstehen
und erklaren kann: das ,,Struktur- und Prozessmodell der Medienrezeption* aus der sog.
»Strukturanalytischen Rezeptionsforschung“ der (ehemals) Freiburger Medienforscher

Michael Charlton und Klaus Neumann(-Braun) (aus: Charlton / Neumann-Braun 1992, S. 90).

einige neuere und z.T. noch unverdffentlichte Studien; vgl. Franz / Gattermaier / Stier 2002 und eine groRere
Studie (Dissertation) von Klaus Gattermaier, die demnéchst erscheinen wird.
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Die drei Vierecke markieren die Strukturelemente in Prozessen der Medienrezeption: ein

Subjekt mit bestimmten Bedurfnissen und Kompetenzen trifft auf ein Medienobjekt (aus dem

»Kulturellen Sinnsystem®) im Rahmen eines sozialen Kontextes bzw. Interaktionskontextes.

Aus diesem Zusammentreffen von Subjekt und Objekt in einem situativen Kontext ergeben

sich die Elemente des Rezeptionsprozesses, die auf dem Schaubild im Kreis angeordnet sind:

das “handlungsleitende Thema“ des Subjekts fiihrt zur Auswahl von Medien (hardware) und
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Medieninhalten (software), zur Gestaltung und Steuerung der Rezeptionssituation und zur
Verarbeitung des Rezipierten; handlungstheoretisch spricht man wvon vorbereitenden,
begleitenden und verarbeitenden Rezeptionshandlungen (im Schaubild das obere, mittlere und

untere Segment des Kreises).

Nehmen wir zur Veranschaulichung dieses Modells als Beispiel eine frihkindliche
Vorlesesituation: Das Subjekt ist also z.B. ein vierjahriges Méadchen, dessen Bedurfnis es ist,
“Geschichten” zu héren, und zwar am liebsten vermittelt durch die engste Bezugsperson, die
Mutter, den Vater, die GrolBmutter etc. Seine kognitive Kompetenz schlieit die
Sprachbeherrschung bereits ein, die Beherrschung der Schriftsprache und somit das
Selberlesen aber noch aus; es ist darum auf das Vorlesen durch eine andere Person
angewiesen. Das Medienobjekt aus dem ,kulturellen Sinnsystem® ist z.B. ein Marchen der
Briider Grimm oder ein Bilderbuch®, und der soziale Kontext ist eine abendliche
Vorlesesituation im Rahmen des Gute-Nacht-Rituals mit der Mutter (als
»Interaktionshelferin®“). Die rezeptionsvorbereitenden Handlungen konnten in der
gemeinsamen Auswahl des Buches bestehen (auch in dem Kauf bzw. dem Ausleihen in einer
Bibliothek), ferner darin, dass etwas zum oralen GenieRen bereitgelegt wird: ein Riegel
Schokolade, eine Tasse Milch mit Honig etc. Die rezeptionsbegleitenden Handlungen
bestehen im gegenseitigen Anschmiegen und Ankuscheln von Mutter und Kind unter der
Bettdecke, somit in einer intimen und wohligen Korpererfahrung, aber auch in einem
intensiven verbalen Austausch — Fragen und Kommentare des Kindes, Antworten und
Hinweise der Mutter, gemeinsames Ausphantasieren der Geschichte und Verknipfen mit
eigenen Erfahrungen usw. (Gerade diese sprachlichen Interaktionsprozesse beim Vorlesen
sind mittlerweile empirisch eingehend untersucht worden, im deutschen Sprachraum vor
allem von Petra Wieler 1997). Die verarbeitenden Rezeptionshandlungen kénnen im
Nachspielen des Gelesenen bestehen (am néchsten Tag), im spéteren Gesprach darlber, im

Malen eines Bildes etc.

Aus der Perspektive der Lesesozialisationsforschung (und insbesondere  der
lesebiographischen Forschung) koénnen wir sagen: Nur wenn diese frihe ,literarische
Initiation* durch solche oder ahnliche Vorlesesituationen vom Kind als befriedigend erlebt
wird, wird es eine stabile Lesemotivation entwickeln, die in der Lage ist, die spateren Hirden
in der Lesesozialisation erfolgreich zu meistern. Ich komme auf diese ,,Hirden” gleich

zuriick.

> Dies kénnte z.B. Janoschs Klassiker ,,Oh wie schén ist Panama“ sein, das in Petra Wielers Untersuchungen
zum ,Vorlesen in der Familie* als Medienobjekt gedient hat; vgl. Wieler 1997.
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Wir kénnen an dieser ,,Urszene* der Lesesozialisation einige Strukturmerkmale erkennen, die
fur das Lesen als kulturelle Praxis konstitutiv sind und die das Lesen unterscheiden vom
Horen (von Kassetten und CDs), vom Sehen (von Fernsehfilmen, Videos oder Kinofilmen)
und vom Spielen (am Gameboy, der Spielkonsole oder dem PC). Lesen ist vermittelt Uber die
Schrift; es setzt darum nicht nur Sprachbeherrschung voraus (wie das Horen oder Sehen einer
Geschichte), sondern auch die Fahigkeit zur Decodierung von Schriftsprache, also eine
erfolgreiche Alphabetisierung. (Ich entschuldige mich, wenn ich hier einige Banalitaten in
Erinnerung rufe; Sie werden aber gleich sehen, dass die Folgen dieser Banalitaten sehr
weitreichende sind.) Der Erwerb der Schriftsprache, die Aneignung der Féhigkeit zu lesen
und zu schreiben, ist eine hochst komplexe Anforderung, die Jahre dauert, enorme kognitive
Anstrengungen verlangt und in jedem Fall die Anwesenheit eines “kompetenten Anderen” - in
der Regel eines schriftkundigen Erwachsenen — voraussetzt. Sie wissen, dass die Grundschule
sich allein fir diesen sog. ,,Erstunterricht oder ,,Anfangsunterricht im Lesen und Schreiben
zwei volle Schuljahre Zeit nimmt — und wir alle wissen spétestens seit der PISA-Studie, dass
auch Schulerlnnen der 9. und 10. Klassen noch Uber hochst unbefriedigende

»Lesekompetenzen® verfiigen.

Was bedeutet dieser Sachverhalt nun fir unsere Fragestellung? Kinder begegnen der Welt der
Schrift zundchst als Unverstandige: sie sehen schwarze, abstrakte Zeichen auf weilRem Grund,
die zundchst absolut nichts fir sie bedeuten, die bedeutsam werden erst durch einen doppelten
Ubersetzungsvorgang: Erstens missen die Schriftzeichen riickiibersetzt werden in
Mdandlichkeit, in gesprochene Sprache, und zweitens muss die gesprochene Sprache im Kopf
des Horers angereichert werden durch Vorstellungsbilder, die aus den Worten ein szenisches
Geschehen und somit eine Geschichte machen: ,,Der mutige Ritter, der im Wald auf einen
gefahrlichen, feuerspeienden Drachen trifft, den er besiegen muss, um die bildschone
Prinzessin zu erlésen... ,, — all das muss im Kopf des Lesers und Horers (also in Threm Kopf!)
als Bild, als Szene bzw. als Film inszeniert werden, damit es “lebendig” wird und Sie als

Rezipienten emotional und kognitiv involviert.

Bis ein Kind aber so weit ist, dass es vom passiven Rezipienten von vorgelesenen
Geschichten zum aktiven und lustvollen (Selber-)Leser / zur Leserin wird, muss es grolie
Hirden bewaéltigen: es muss den gesamten Prozess des Schriftspracherwerbs erfolgreich
durchlaufen, der mit hohen kognitiven Anforderungen und zahlreichen affektiven
Frustrationen “gepflastert” ist. Erst auf einer relativ fortgeschrittenen Stufe der Lesekompetenz
bestehen Uberhaupt die VVoraussetzungen, dass Lesen als etwas Lustvolles und Befriedigendes
erlebt wird — gewissermafen erst nach einer jahrelangen “Durststrecke”.
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Aus diesem Sachverhalt folgt nun aber: Das Kind ist in diesem Prozess der , literarischen
Initiation* oder der Einfhrung in die Welt der Schrift fundamental auf erwachsene Vermittler
angewiesen (vgl. Schaubild: ,Interaktionshelfer). Damit bewegen wir uns - in
Wissenschaftsdisziplinen gesprochen — weg von der Linguistik und Kognitionspsychologie
hin zur Soziologie, Sozialisationstheorie und Psychoanalyse. Tatsache ist ndmlich, dass in
unserem historisch-spezifischen sozio-kulturellen Kontext (burgerliche Kleinfamilie,
geschlechtsspezifische Arbeitsteilung usw.) die Einfihrung in die Schriftlichkeit und damit
in die Welt der Literatur weitgehend durch Frauen geschieht: in erster Linie durch die
Mutter, die in der fruhkindlichen Vorlesepraxis und der gesamten familialen
Lesesozialisation die Hauptrolle spielen (das bestétigen alle empirischen Untersuchungen,
z.B. Hurrelmann et al. 1993), im weiteren Verlauf dann durch die Grundschullehrerinnen,
die die Kinder im Prozess des Schriftspracherwerbs begleiten. Lesen (und ubrigens auch
Schreiben) wird somit von den Kindern als eine weiblich konnotierte kulturelle Praxis

erlebt.

An diesem Punkt wird nun die Perspektive der Genderforschung wichtig: Was bedeutet
dieser Sachverhalt fur das kleine Madchen, was bedeutet er fur den kleinen Jungen? Das
kleine Madchen, das ja so werden will (und werden soll) wie seine Mutter, sieht, dass seine
Mutter liest (und erlebt, wie sie ihm mit Begeisterung vorliest) — und wird selbst zur Leserin:
Es kann sich der symbiotischen Regression, der lustvollen Verschmelzung mit der Mutter
hingeben (vgl. die oben geschilderte Vorlesesituation im Bett) und gleichzeitig imaginieren,
dass Lesenlernen etwas mit Erwachsenwerden zu tun hat. Das Médchen wird sich also —
natlrlich immer idealtypisch gesprochen, nicht in jedem empirischen Einzelfall — mit
Begeisterung auf den Prozess des Lesen- und Schreiben-Lernens einlassen und sich in dieser
Hinsicht mit seiner (gesellschaftlich zugewiesenen und durch das miitterliche Vorbild
vermittelten) Geschlechtsrollen-ldentitat in voller Ubereinstimmung wissen. Die Folgen
davon sind bekannt: Schon bei Schuleintritt und durch die gesamte Schulzeit hindurch sind
die Madchen in ihren sprachlichen Kompetenzen und insbesondere im Bereich der
Schriftlichkeit, im Lesen, im Rechtschreiben und Textschreiben, den Jungen Uberlegen. Die
Ergebnisse der einschlégigen empirischen Untersuchungen dazu kénnen Sie nachlesen in dem
sehr informativen Tagungsband der Deutschen Gesellschaft fir Lesen und Schreiben:
»Médchen lernen ANDERS lernen Jungen. Geschlechtsspezifische Unterschiede beim

Schriftspracherwerb® (Richter und Brigelmann 1994).

Fur den kleinen Jungen besteht die Entwicklungsaufgabe zur “Mannlichkeit” hingegen in der
Losldsung von der Mutter, in der ,,Entidentifizierung“ von ihr. Das konflikthafte Geschehen,
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das sich in der Kindheit von Jungen, in der ,,Sozialisation zur Ménnlichkeit* abspielt, ist am
grandlichsten von der Psychoanalyse rekonstruiert worden. Erlauben Sie mir darum einen
Kleinen Abstecher in die Psychoanalyse, zu den ,Widerspriichen der maénnlichen
Geschlechtsidentitat®.

Konstitutiv fur die Ausbildung von ,,Ménnlichkeit“ in einer patriarchalischen Gesellschaft ist
die Ablésung von der Mutter — mit gravierenden Folgen flr die mannliche Psyche, wie die
Psychoanalyse uns lehren kann. Ich zitiere, weil sie so treffend formuliert ist, eine langere
Passage dazu aus einem ausgezeichneten Uberblicksartikel von Wolfgang Mertens zum
Thema: ,Widerspriiche mannlicher Geschlechtsidentitdt aus psychoanalytischer Sicht*
(1998).

,»Der kleine Junge lernt zunéchst die Sprache der mutterlichen Gefiihle und Gesten, hat zu ihr
eine leidenschaftliche Beziehung und ist auf globale Weise mit ihr identifiziert. Aber im
zweiten und dritten — manchmal auch erst im vierten — Lebensjahr erfahrt er auf mehr oder
weniger dramatische Weise einen Bruch in seiner Identifikationslinie. (...) Schon zwei- bis
dreijahrige Knaben erleben die Verachtung des Weiblich-Mutterlichen anhand von
AuRerungen alterer Spielkameraden, ihrer Briider oder auch ihrer Viter. Kaum dass diese
Kndblein ihr erstes Selbstverstdndnis in der Beziehung zu ihren Mittern ausgebildet haben,
wird ihnen bereits angedeutet, dass zuviel Identifikation mit diesen sie in der Welt der Manner
schonungslos der Léacherlichkeit preisgibt. Was ist also mehr geboten, als sich von all diesen
Haltungen so bald wie mdglich wieder zu befreien? Diese Form der Initiation zum
Ménnlichen schafft aber nahezu bei jedem Jungen eine Traumatisierung: So wie er sich
bislang erlebt hat, darf er nicht mehr sein, die Beziehung seiner ersten drei oder vier
Lebensjahre ist in der Offentlichkeit dem Gespétt ausgesetzt, seine ldentifikation mit der
Frau, die ihn ins Leben hineinfuhrte, muss mit allen Kréften unterdriickt werden, zumindest
muss er in der Offentlichkeit so tun, als sei er schon groR, selbststandig, furchtlos und
ausschliellich rational orientiert. Wenn er dariiber hinaus eines Tages mitbekommt, wie
wenig geachtet der Status des Miitterlichen in dieser Gesellschaft (immer noch) ist, wie
geringschétzig die Tatigkeit des Mutterlichen und Hausfraulichen behandelt wird, wenn er
wahrnimmt, wie sein Vater und die anderen erwachsenen Manner mit Anzug und Aktenkoffer
in die mannliche Welt der Bankenhochhduser und chromblitzenden Biiros entschwinden,
wenn er im Fernsehen und in den Computerspielen mit den muskelbepackten Supermannern
Bekanntschaft schliefit, die im Asphaltdschungel fir Recht und Ordnung sorgen, dann wird

ihm endgultig klar, dass er nur einen einzigen gliihenden Wunsch hat: So zu werden wie diese
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unendlich bewunderten Manner und alle Spuren des Weiblichen, die er noch aufweist, in ihm

und an ihm zu tilgen.

Aber diese gewaltsame Initiation fur die patriarchalische Mannergesellschaft hat die
Rechnung ohne unsere Erinnerungen gemacht. Denn die Erfahrungen des Lebensanfangs sind
ja dadurch nicht einfach ausgeldscht; die vielen zigtausend Erlebnisse, wo unsere Mutter uns
in den Armen hielten und wiegten, uns an die Brust legten und uns beruhigten, unsere
Windeln wechselten, uns badeten und puderten, unsere Tranen wegputzten und uns Mut
zusprachen, und wir mit der Kraft unserer Mutter verschmolzen, uns an sie schmiegten und
den Kopf in ihrem SchoR verbargen, um uns dann wieder voller Unternehmungslust auf die
Welt einzulassen (...); sollte dies alles endgultig vergessen und ausgeldscht sein? Mitnichten.
All diese Erfahrungen sind nur Uberlagert von den nachfolgenden Erlebnissen und sie
bestehen deshalb auch fort in den Mannertrdumen und —phantasien, von der wunderbar
einfihlsamen Frau, der z&rtlichen Geliebten, der zu wilden sinnlichen Spielen aufgelegten
Sexgottin.“ (W. Martens 1998, S. 46f.) Die Realitdt der Beziehungen zwischen den

Geschlechtern im Alltag sieht dann allerdings meist ganz anders aus...

Was bedeuten diese ,,Widerspriiche” in der ménnlichen Geschlechtsidentitat nun fur den
Prozess der Lese- und Mediensozialisation? Erstens: Das Lesen wird von den kleinen Jungen
vor allem wahrgenommen im Rahmen einer symbiotisch-inzestudsen Beziehung zu ihrer
Mutter, von der sie sich l6sen — oder die sie zumindest verleugnen — missen, um in der Welt
der Jungen und Manner Anerkennung zu finden. Lesen — und zumal das Lesen fiktionaler
Literatur — bedeutet die Versuchung zur Regression in die pré-ddipale Mutterbeziehung. Die

Jungen lassen es darum ganz — oder sie verleugnen es in der Offentlichkeit.®

Zweitens: Die Initiation in die Méannergemeinschaft erfolgt medial durch Bildschirmmedien.
Wir konnten der ,,Urszene* der Lesesozialisation ergénzend eine zweite ,,Urszene* der
Bildschirmspiele hinzufligen: Sie werden es nicht erleben (oder nur in absoluten
Ausnahmeféllen), dass sich Mutter und Sohn gemeinsam (ber den Gameboy beugen und

versuchen, mit den verschiedenen Levels von ,Pokémon®, ,Zelda* oder ,Asterix“ (als

® Theoretisch lieRen sich die hier angesprochenen Dimensionen des Lesens genauer modellieren im Rekurs auf
Alfred Lorenzers psychoanalytische Sozialisationstheorie und tiefenhermeneutische Kulturanalyse, indem Lesen
als ,,Handlungssymbol* und somit als sinnlich-symbolische und sprachsymbolische Interaktionsform verstanden
wird. Dies tut in sehr instruktiver Weise Jorg Steitz-Kallenbach (,,Verstrickungen in Literatur®, 2002; ,,Lesen als
Handlungssymbol*: unverdffentlichtes Vortragsmanuskript 2002 ), der auf dieser Basis auch das hier diskutierte
Problem erdrtert: ,,Wenn Lesen weiblich konnotiert ist (...), dann besteht fur Jungen eine besondere Anforderung
in ihrer Entwicklung als Leser. Die bei Jungen fruher als bei Madchen stattfindende Entidentifizierung von der
Mutter (...) tangiert ndmlich auch das Lesen. Wenn Jungen eine stabile Lesehaltung aufbauen sollen, besteht fur
sie die Aufgabe also darin, etwas Weibliches in ihr Selbstkonzept zu integrieren.” (Steitz-Kallenbach in
Kammler/Knapp 2002, S. 166)
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Gameboyspiel) klarzukommen. Anders gesagt: Die Einfihrung in die Welt der
Bildschirmspiele erfolgt entweder durch die Véter oder — in den meisten Féllen — in der
Gruppe der gleichaltrigen Jungen. Stundenlang hocken sie allein oder zu mehreren vor dem
Bildschirm — dem Gameboy, der Spielkonsole oder dem PC — und versuchen, die
Herausforderungen, die das jeweilige Spiel an sie stellt, zu meistern. Um was fir
Herausforderungen es sich dabei handelt und warum diese von den Jungen so besonders

geschatzt werden, will ich nun untersuchen.

Alle Mediennutzungsstudien der letzten Jahre belegen eine Tatsache: Computer- und
Videospiele sind - ebenso wie das Lesen fiktionaler Literatur — eine Form
geschlechtsspezifischer Mediennutzung (wéhrend Fernsehen oder Audio-Medien von beiden
Geschlechtern annahernd gleich genutzt werden, also eher “geschlechtsneutral” sind): Der
Beliebtheit des Lesens bei den Madchen entspricht die Beliebtheit von Bildschirmspielen bei
den Jungen, und zwar mit wachsender Tendenz.” Als Beispiel verweise ich auf die
représentative Befragung von (6-16-jahrigen) Schweizer Kindern und Jugendlichen, die
Daniel Suss 1997 durchgefuhrt hat. Sie ergab u.a.: ,,Madchen verbringen nur halb so viel Zeit
mit Computer und Internet als Knaben und noch weniger als halb soviel Zeit mit
elektronischen Spielen.” (Stss 2000, S. 276) Komplementdr dazu verbringen Madchen fast
doppelt so viel Zeit mit Biicherlesen wie Jungen. Entsprechend liel sich auch die Hypothese
bestétigen, dass die Jungen den neuen Medien generell mehr Funktionen zuschreiben als die
Madchen: ,,Besonders grof3 ist der Unterschied in Bezug auf Computerspiele. Diese bedeuten

den Knaben sehr viel mehr als den Madchen. (...) Sie zeigen mehr Begeisterung fir typische

! Exemplarisch verweise ich auf die Ergebnisse der JIM- und KIM-Studien der letzten Jahre, z.B. die JIM-Studie
2000 zur Mediennutzung von 12- bis 19-Jahrigen, bei der 1200 Personen im Frihjahr 2000 befragt wurden
(Feierabend / Klingler 2000). Der Computer wurde dieser Studie zufolge taglich oder mehrmals pro Woche von
49 % der Madchen, aber von 70 % der Jungen genutzt, wobei letztere eine deutliche Praferenz bei
Computerspielen aufweisen (65 % der Jungen gegentber 28 % der Madchen spielen taglich oder mehrmals pro
Woche Computerspiele). Auch bei der Gerateausstattung, der Nutzungsdauer und dem Stellenwert des
Computers im Spektrum unterschiedlicher Freizeitaktivitaten liegen die Jungen deutlich vor den Médchen (vgl.
Feierabend / Klingler 2000, 518 ff.). Nicht ganz so deutlich, aber dennoch markant sind die Unterschiede
zwischen 6 — 13jahrigen Jungen und Méadchen in der neuesten KIM-Studie: ,Jungen spielen nicht nur
hinsichtlich der Nutzungsfrequenz 6fter Computerspiele als Méadchen, sondern weisen auch eine léngere
Spieldauer auf. Der Anteil der intensiven Spieler, die l&nger als eine Stunde pro Anwendung spielen, ist bei
Jungen mit 21 Prozent doppelt so hoch wie bei Madchen (11 Prozent).” (KIM-Studie 2002, S. 35) Auch die
reprasentative Befragung von (6-16-jahrigen) Schweizer Kindern und Jugendlichen, die Daniel Siiss und
Mitarbeiter(innen) 1997 durchgefiihrt haben, bestatigt diese Tendenz: ,,Madchen verbringen nur halb so viel Zeit
mit Computer und Internet als Knaben und noch weniger als halb soviel Zeit mit elektronischen Spielen.” (Siiss
2000, S. 276) Komplementar dazu verbringen Madchen fast doppelt so viel Zeit mit Biicherlesen wie Jungen.
Entsprechend lieR sich auch die Hypothese bestétigen, dass die Jungen den neuen Medien generell mehr
Funktionen zuschreiben als die Madchen: ,,Besonders grof3 ist der Unterschied in Bezug auf Computerspiele.
Diese bedeuten den Knaben sehr viel mehr als den Méadchen. (...) Sie zeigen mehr Begeisterung flr typische
Computerspiele, wie Kampf-, Sport- und Actionspiele, wéhrend Méadchen eher traditionelle Spiele wie Brett-
und Kartenspiele — umgesetzt auf den Computer — schétzen, wenn sie Uberhaupt gerne am Computer spielen. Bei
allen Lieblingsthemen ist der Trend vorhanden, dass ein groRerer Anteil der Knaben als der Médchen diesen
Inhalt in Computer, Computerspielen oder Internet sucht.” (Ebd., S. 277)
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Computerspiele, wie Kampf-, Sport- und Actionspiele, wahrend Madchen eher traditionelle
Spiele wie Brett- und Kartenspiele — umgesetzt auf den Computer — schétzen, wenn sie
Uberhaupt gerne am Computer spielen. Bei allen Lieblingsthemen ist der Trend vorhanden,
dass ein groRerer Anteil der Knaben als der Mé&dchen diesen Inhalt in Computer,
Computerspielen oder Internet sucht.” (Ebd., S. 277)

Worin besteht die besondere Affinitat der Jungen zu den Computerspielen? Im
allgemeinsten Sinn kann man vermuten, dass hier das Zusammenspiel von Bedurfnissen,
Interessen und kognitiven Kompetenzen auf Seiten der “Subjekte” einerseits und der
inhaltlichen wie formalen Beschaffenheit des medialen Angebots andererseits ("Objektive
Sinnstruktur des Medienangebotes”) zur Erklarung herangezogen werden mussen (vgl.
Schaubild Charlton/Neumann).

Tatséchlich bestatigen uns auch alle neueren empirischen Erhebungen, dass M&dchen und
Jungen gerade in der Kindheit und Jugend extrem verschiedene Interessen haben. Ich nehme
als Beispiel noch einmal die repréasentative Befragung zur Mediennutzung von (6-16-jahrigen)
Schweizer Kindern und Jugendlichen, die Daniel Siss und Mitarbeiter(innen) vom IPMZ
1997 durchgefihrt haben.
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Tabelle 34: Allgemeine Themeninteressen der Kinder
Basis: 962 Kinder von 9 bis 16 Jahren
(in Prozenten) | alle | Geschlecht Alter Soziale Schicht

Mad- | Kna-| 9- 12- | 15- us MS (OR]
chen| ben | 10 13 16 '

Sport 43 | 31 | 58 | 40 | 44 | 46 | 39 | 43 | 47
Tiere 38 | 45 | 30 | 63 | 35 | 16 | 36 | 45 | 29
Musik 36 48 22 25 34 50 38 33 30
Abenteuer 35 25 47 33 43 30 36 37 41
Komaédien 26 26 25 18 27 32 29 26 33
Stars 23 28 16 10 25 32 22 22 31
Horror 18 15 21 19 20 15 16 16 14
Romantik 14 23 3 6 11 24 14 12 10
Science-Fict. 13 7 21 11 20 10 12 16 16
Krimi 12 1 12 13 15 9 13 15
Krieg 8 3 13 10 6 6 6 g

Reisen 8 9 6 10 5 9 8 3

News 7 6 8 4 4 13 -9 6 10
Kunst 4 6 2 5 4 3 4 6 2

N 962 | 520 | 442 | 329 | 318 | 320 | 116 | 322 83

(Signifikante Unterschiede fett markiert, 95% Signifikanzniveau)

Abb. 6: Stiss 2000, Tabelle 34, S. 112 (Allg. Themeninteressen der Kinder)

Slss konstatiert, dass die ,inhaltlichen und medialen Préaferenzen der Kinder (...) ein
traditionelles  Geschlechterrollenbild  [spiegeln]. (...) Unter einem traditionellen
Geschlechterrollenbild wird verstanden, dass sich Madchen eher fiir prosoziale Inhalte und
Emotionen der Zuwendung (Romantik, Stars) interessieren als Knaben. Diese interessieren
sich starker fur Themen mit Komponenten von Rivalitat, Kampf und Gewalt oder Technik
und Sport.* (Suss 2000, S. 278)
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Dass sich die Interessen und Bedirfnisse von Jungen und Madchen unterscheiden, ist nach
meiner Uberzeugung kein neuer, sondern ein historisch alter Sachverhalt, mag man ihn nun
durch unterschiedliche Sozialisations- oder Lebensbedingungen der Geschlechter,
verschiedene Psychostrukturen oder gehirnphysiologische Anlagen erklaren. Tatsache ist
jedenfalls: Médchen bevorzugen Beziehungs- und Liebes-Geschichten, sog. “human-interest-
stories”, in denen menschliche Schicksale im Vordergrund stehen — im weitesten Sinne also
psychologische Geschichten; Jungen bevorzugen Spannung und Action: Abenteuer und
Kampf, Herausforderung und Bewéhrung, Reise- und Heldengeschichten... ,,Harry Potter ist
deshalb so erfolgreich, weil diese Geschichte beiden Geschlechtern gentigend “Stoff” fur ihre

Praferenzen zu bieten hat!

Das war vermutlich schon immer so (zumindest so lange wir Zeugnisse dartiber haben), nur
dass auch die Jungen friher auf das Medium Buch als Geschichten-Lieferant angewiesen
waren und also Karl May oder ,,Die Schatzinsel* oder die klassischen Heldensagen der
Antike, die Ritter- und R&uberromane aus dem Mittelalter oder Indianergeschichten gelesen
haben, wahrend sie heute eine Fille von Alternativen dazu haben — vor allem in den
Bildschirmmedien. Aus meiner eigenen lesebiographischen Forschung kann ich berichten,
dass die klassischen Lesestoffe fir Madchen — die Internatsromane wie , Trotzkopf*,
»Nesthdkchen* oder ,,Hanni und Nanni, aber auch Tier- und besonders Pferdebticher bei den
jungen erwachsenen Frauen von heute noch gleichermalien beliebt sind wie vor Generationen,
wéhrend die klassische Jungenlektire wie ,Robinson Crusoe“, ,,Winnetou*  oder
»Lederstrumpf*, ,Die Schatzinsel“ oder ,, Tom Sawyer und Huckleberry Finn“ im Begriff
sind, ihren Status als “Klassiker” zu verlieren. Die medialen Substitutionsphdnomene sind also
vor allem ein geschlechtsspezifisches Phanomen, das die Jungen betrifft — und diese
Entwicklung wird nach meiner Prognose erst in der Zukunft richtig dramatische Ausmalie
annehmen. Etwas zugespitzt konnte man formulieren: Die geschlechtsspezifische
Polarisierung der Mediennutzung wird nicht ab-, sondern zunehmen; die Jungen (also die
zukinftigen Manner) sind im Begriff, zu den neuen (literarischen) Analphabeten der

Mediengesellschaft zu werden.

Wenn man den Grund dafir verstehen will, muss man einen kleinen Exkurs in die
Medientheorie machen und sich fragen, worin eigentlich die spezifischen
Darstellungsleistungen des Buches einerseits und des Bildschirmspiels andererseits bestehen?
Fur das Sach- und Fachbuch kann man sagen, dass seine herausragende Leistung nach wie vor
darin besteht, komplexe Wissenszusammenhénge kompakt und tbersichtlich strukturiert zu
prasentieren; fur die “fiktionale Literatur” liee sich recht pauschal behaupten, dass sich die
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Darstellung psychologisch komplexer Figuren und Beziehungen am optimalsten im Medium
Schrift realisieren lasst — prototypisch im psychologischen Roman als dem pragenden Genre
der birgerlichen Literaturepoche. In der Literatur lasst sich die Innensicht der Figuren durch
Erzé&hltechniken wie inneren Monolog oder “stream of consciousness’, erlebte Rede,
Figurenrede oder Erzdhlerkommentar hervorragend zum Ausdruck bringen. Schon bei der
Umsetzung eines Buches in einen Film geht in der Regel viel an psychologischer Komplexitét
verloren; selbst bei einer so textnahen Literaturverfilmung wie bei ,,Harry Potter” kdnnen Sie
beobachten, dass die psychologische Differenzierung der Figurenzeichnung stark reduziert
wird zugunsten &uRerer action. Allen audiovisuellen Medien, die ja in erster Linie
“Zeigemedien” sind, wohnt die Tendenz inne, die “dulRere Handlung™ starker zu betonen als
die “innere Handlung” (auf der psychologischen Ebene des Innenlebens von Figuren). Das gilt

erst recht bei Bildschirmspielen.

Jurgen Fritz, der umfangreiche empirische Untersuchungen zur Faszination von
Computerspielen durchgefuhrt hat (mit Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen), kommt zu
dem Schluss, das ,,Macht, Kontrolle und Herrschaft“ die entscheidenden Motive sind,
deretwegen Bildschirmspiele gespielt werden®. ,,Eine der wichtigsten Thematiken tiberhaupt
fur Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene ist die Auseinandersetzung mit Macht und
Kontrolle und der Wunsch, anstelle des permanent erlebten Kontrollverlustes das eigene
Leben selbst zu bestimmen. Von daher suchen sehr viele Kinder, Jugendliche und junge
Erwachsene ihre Bewahrung in der “"Welt am Draht”. Hier gewinnen sie einen Spielraum, in
dem sie das Bewusstsein haben dirfen, kontrollieren zu konnen, Macht und Herrschaft
auszuiiben. Die Spieler nutzen Bildschirmspiele zwar als Mittel gegen Langeweile und
mangelnde Anregungen in ihrer Lebenswelt. Im wesentlichen dienen die Spiele jedoch zur
“Selbstmedikation” gegen Misserfolgsangste, mangelnde Lebenszuversicht und gegen das
Gefhl, ihr eigenes Leben nicht beherrschen und kontrollieren zu kénnen.* (J. Fritz, Was sind
Computerspiele? In: Fritz / Fehr 1997, S. 82)

Schauen wir uns diese zentralen Motive des Computerspielens unter Gender-
Gesichtspunkten an, dann wird schnell deutlich, dass es sich hier um Eigenschaften handelt,
die in der abendlandisch-patriarchalischen Kulturgeschichte mit dem maéannlichen
Geschlechtscharakter verkniipft sind: Der Mann muss den “Kampf ums Dasein” meistern, er

zieht hinaus “ins feindliche Leben”, beherrscht die Natur, seine eigene (Trieb-)Natur (und

8 Vgl. dazu J. Fritz (1997):, Macht, Herrschaft und Kontrolle im Computerspiel. In: ders. / W. Fehr (Hg.),
Handbuch Medien: Computerspiele. Theorie, Forschung, Praxis. Bonn: Bundeszentrale fiir politische Bildung
1997, S. 183-196
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Frau und Kinder dazu!), er bewéhrt sich in Abenteuern und Gefahren, erobert die Welt usw.
Der Mann ist ,,aktiv und stark, die Frau ,,passiv und schwach®, er ,,greift an und erobert“, sie
wverteidigt sich nur schwach oder ergibt sich* — so heif3t es bei Jean-Jacques Rousseau und

vielen anderen Theoretikern des burgerlichen Geschlechterverhaltnisses.

Die Bildschirmspiele, so wieder Jiirgen Fritz, ,,bieten Erfolgserlebnisse in Leistungsbereichen
und zu Spielinhalten, die sich die Spieler selbst aussuchen und deren Schwierigkeitsgrad sie
selbst bestimmen konnen. Sie verstarken damit die Zuversicht der Spieler, sich in der
Lebenswelt behaupten und das “Kdénigreich des eigenen Lebens” errichten zu kénnen.* (Ebd.,
S. 82) Man konnte auch etwas krasser sagen: Bildschirmspiele sind ein ideales Medium, um
die im 20. Jahrhundert arg beschéadigte und demontierte ,,Mannlichkeit” wieder zu reparieren
— wenigstens in der fiktiven Welt auf dem Bildschirm. Hier sind die ,,Kleinen Helden in Not*
(Neutzling / Schnack 1990) wieder intakt, hier kénnen sie ihre Omnipotenzphantasien ohne
Einschrankung durch widrige Realitdten ungehindert ausleben. Das wird noch deutlicher,
wenn man hinzunimmt, um was es bei Computerspielen nicht geht. Ich zitiere wieder Jirgen
Fritz:

»,Ccomputerspiele fordern keine “emotionale Intelligenz”. Der Spieler steht nicht vor dem
Erfordernis, sich emotional in ein Gegenlber hineinzuversetzen oder Situationen unter
emotionalen Gesichtspunkten zu verstehen. Der gesamte Bereich der Empathie bleibt
ausgespart — und damit ein entscheidender Aspekt des menschlichen Zusammenlebens. Die
den Menschen kennzeichnende Interaktivitét, also das Bewusstsein, wechselseitig aufeinander
bezogen zu sein, ist bei den Computerspielen um die emotionale und empathetische
Dimension verkurzt. “Interaktivitat” heif’t im Computerspiel lediglich, strategisch und taktisch
angemessene Verhaltenssequenzen auszubilden, um in der virtuellen Welt zu “berleben”.
(Ebd., S. 82)

Woran liegt das? ,,Im Computerspiel gibt es kein “personales Gegeniiber”, sondern “blutleere
Figuren”: “Sie haben keine Geflihle und keine Leidenschaften; sie sind Handlungstréager ohne
Eigenschaften. Sie sind Inventar und bleiben Objekt.” (Ch. Schartner in J. Maal [Hg.] 1996,
S. 149) Bei den Computerspielen geht es um das Verstehen und Beherrschen von Reiz-
Reaktions-Sequenzen, nicht um das “Einflhlen” in eine emotional getonte Situation.
Spielentscheidend ist das instrumentelle und rationale Kalkil: Sieger ist, wer “schneller
schieBt und Ofter trifft", aber auch: wer “schneller plant und Klarer denkt. (...) Das
NiederschieRen einer anderen Spielfigur bedeutet nur das Vorankommen im Spiel — nicht
Totung, Schmerz und Leid.*” (Ebd., S. 83)
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Traudl Bunger unterscheidet in ihrem (noch unvertffentlichten) Beitrag zur ,,Emotionalen
Rezeption von Spielgeschichten* unter Rickgriff auf die Rezeptionspsychologie zwischen
»Ego-Emotionen* wie Lust und Frust und ,,Sozio-Emotionen* wie Identifikation, Empathie
und anderen Formen der emotionalen Teilhabe am Schicksal fiktiver Figuren (vgl. Biinger
2003, S. 7 MS). Selbstverstandlich wird niemand in Abrede stellen, dass bei
Bildschirmspielen intensive Emotionen (auf der Skala zwischen Lust und Frust) erlebt
werden: Geflihle von Kompetenz, Macht und Erfolg oder von Versagen und Niederlage
angesichts der Herausforderungen des Spiels. Solche Frusterlebnisse koénnen sich, den
Berichten von Computerspielern zufolge, bis zur rasenden Wut steigern, so dass der Spieler
an sich halten muss, um seine Hardware nicht zu zertrimmern. Was im Computerspiel
eingeubt wird, sind also klassisch “ménnliche” Tugenden und Untugenden der
Selbstbehauptung und der Meisterung von Herausforderungen; Empathie und Einfuhlung, das
Erlernen von Fremdverstehen, die Versprachlichung und Ausdifferenzierung von Gefilhlen
gehdren nicht dazu. Auch hier méchte ich nicht missverstanden werden: Selbstbehauptung
und Meisterung von Herausforderungen, die Aneignung und “Eroberung” von Welt sind
natlrlich ebenfalls wertvolle Eigenschaften — nicht nur fir Jungen, sondern auch fir
Médchen; eine ausschlieBliche Forderung von Ego-Emotionen auf Kosten der Sozio-
Emotionen erscheint mir jedoch gesellschaftspolitisch duf3erst bedenklich.

Ich fasse zusammen: Computerspiele scheinen ein hervorragendes Medium zu sein, um die
»Phantasmen der Mannlichkeit* auszuleben. Man koénnte auch sagen: Im Computerspiel
haben die Jungen — unsere ,,kleinen Helden in Not* (Schnack / Neutzling 1990) — endlich das
ihnen addquate Medium gefunden, mit dem sie sich entschieden von der Mutter abgrenzen
und ihre ,Mannlichkeit“ unter Beweis stellen konnen. Die ,Polarisierung der
Geschlechtscharaktere (K. Hausen 1976) auf dem Mediensektor wird darum nicht
abnehmen, sondern nach meiner Prognose eher zunehmen. Denn die Veranderung, die durch
das neue mediale Angebot (vgl. das Viereck ,,Kulturelles Sinnsystem*) ausgeltst wurde, hat
ja auch Ruckwirkungen auf die Bedirfnisse und Kompetenzen der Subjekte: Diese werden
durch eben dieses mediale Angebot einseitig in ihren “mannlichen” Persdnlichkeitsanteilen
verstarkt, wahrend die “weiblichen” Anteile verkiimmern. Das daraus resultierende Problem
jedenfalls scheint mir folgendes zu sein: Wéhrend friher auch die Jungen die ,,Mihen des
Lesens” auf sich nehmen mussten, um an ,ihre* (bevorzugten) Geschichten zu kommen,
kdnnen sie sich heute von diesen ,,Mihen“ leicht dispensieren, indem sie Filme sehen (im
Fernsehen, auf Video, im Kino) oder Bildschirmspiele am PC oder an der Spielkonsole
spielen. Wer Karl Mays ,,Winnetou“-Geschichten liest, bekommt aber zwangsléaufig viel Stoff
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fur die Erweiterung des eigenen Weltwissens und der sprachlichen und literarischen
Kompetenzen sowie fur die Differenzierung der eigenen sozialen, moralischen und
emotionalen Perspektiven. Werden unsere computerspielenden Jungen nicht nur die

“literalen”, sondern auch die emotionalen Analphabeten der Zukunft sein?’

Das Zusammenspiel familialer Sozialisationsbedingungen und medialer Angebote erzeugt
eine Situation, die fur Prozesse der Lesesozialisation — insbesondere bei den Jungen — sehr
unglnstig ist. Die Schule hat diese Probleme bislang noch kaum zur Kenntnis genommen, sie

wird sich aber dringender denn je damit auseinander setzen mussen.

3. Ausblick: Aufgaben und Chancen einer geschlechterdifferenzierenden

Leseférderung.

Vor allem Jungen sind als die primare Adressatengruppe fiir MalRnahmen der Leseférderung
anzusehen, und zwar insbesondere in Bezug auf das Lesen von Bichern und linearen Texten,
weniger vielleicht in Bezug auf (Hyper-)Texte am PC. (Das wére genauer zu erforschen.) Die
Diskussion Uber eine geschlechterdifferenzierende Leseforderung hat gerade erst begonnen;
entwickelte Konzepte dazu liegen noch kaum vor. Ich mdchte aber aus den bisherigen

Ergebnissen der Forschung und Erfahrungen der Praxis drei Thesen ableiten:

1. Die zunehmende “Feminisierung” des Lesens als kultureller Praxis erfordert eine

Veranderung von Mannerbildern, wenn das Lesen fiir Jungen attraktiv werden soll.

Wenn wir Lesen nicht auf seine instrumentelle Funktion (Informationsaufnahme und
Wissenserwerb) reduzieren wollen, sondern der literarischen Kultur dartiber hinaus einen
unverzichtbaren Stellenwert in der Personlichkeitsbildung des Einzelnen sowie der Gestaltung
sozialer Beziehungen und humaner gesellschaftlicher Verhéltnisse zuschreiben, dann miissen
wir langfristig an der Verénderung der Geschlechterbeziehungen arbeiten. Eine wirkliche
Geschlechterdemokratie werden wir erst erreicht haben, wenn die polarisierende
Zuschreibung von Eigenschaften auf die beiden Geschlechter und die damit verbundene
Hierarchisierung in ,,uberlegen* und ,,unterlegen“ iberwunden ist. Erst wenn Jungen in der
Offentlichkeit ,,schwach®, einfilhlsam und emotional sein diirfen, ohne in Gefahr zu sein, dass
ihnen ihre ,,Méannlichkeit* abgesprochen wird, werden sie auch einen Zugang zur gesamten

literarischen und Lesekultur haben. Denn grofl3e Teile der belletristischen Literatur sind auf

® Ausfiihrlicher erdrtere ich diese Frage, auch die in diesem Zusammenhang noch offenen Forschungsfragen, in:
Garbe 2002.
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Empathiefahigkeit als elementare Rezeptionsvoraussetzung angewiesen. Die Jungen miissen
darum die Chance erhalten, emotionale Kompetenzen nicht nur zu entwickeln, sondern auch
in ihr Selbstbild zu integrieren. Daflr ist eine essentielle Voraussetzung, dass sich die
»Mannerbilder” in unserer Gesellschaft wandeln! (Vgl. zu diesem Problem ausfihrlich
Markert 1998)

Viel waére sicher in diesem Zusammenhang auch gewonnen, wenn in der primaren
Sozialisation von Jungen (und Madchen) viel mehr Ménner prasent waren: als Véter, Erzieher
und Grundschullehrer. Wenn die ,,primare literarische Initiation* stdrker von Mannern
mitgetragen wirde, wirde sich von dieser Seite die enge Verknupfung von ,,Lesen* und

., Weiblichkeit* auflésen.

2. Die Schule muss in zunehmendem Malie Aufgaben der familialen Lesesozialisation mit
ubernehmen. In der Grundschule muss sie vor allem am Aufbau einer stabilen Lesemotivation
arbeiten und Zugange zur Welt der Blcher erdffnen; erst auf dieser Basis hat es Sinn, die
Lesekompetenzen und literarischen Kompetenzen zu erweitern, die immer noch im Zentrum
schulischen Unterrichts stehen. Fur die Sekundarstufen erscheint es sinnvoll, Lektiire starker
in schulische Pflichtzusammenhénge einzubinden und mit kompetitiven Elementen zu

verknupfen, die besonders fiir Jungen einen Anreiz bieten.

Die Familie ist der einflussreichste Faktor in der Lesesozialisation, hier werden langfristig die
Weichen fur Entwicklungen zum Leser oder Nichtleser gestellt. Daraus folgt aber keineswegs,
dass die Schule resignativ in Nichtstun verharrt — im Gegenteil. Der Schule in Deutschland ist
es bislang nicht gelungen, der Reproduktion von sozialen und Geschlechterungleichheiten
durch die Familien wirksam etwas entgegen zu setzen. Die PISA-Studie hat gezeigt, dass in
keinem anderen Land das ,,Bildungskapital* der Familien einen so nachhaltigen Einfluss auf
den Schulerfolg der Kinder hat wie in Deutschland (und &hnlich auch in der Schweiz!). Wir
mussen darum auch im Bereich der Leseforderung verstarkt Konzepte entwickeln, die eine
systematische Leseférderung in die Schulen implementieren — gerade angesichts der Tatsache,
dass die Familien immer weniger in der Lage sind, ihre traditionellen Aufgaben in diesem

Bereich zu erfullen.

Erich Schon hat aus den Befunden der PISA-Studie den Schluss gezogen, dass gerade in der
Schule mehr gelesen werden misse, was zugleich auch bedeutet, dass das Lesen insgesamt
starker in schulische Pflichtzusammenhange eingebunden werden muss (und somit nicht

ganzlich dem Bereich des ,,weiblichen* Privatvergnugens und Freizeitverhaltens berlassen
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bleiben darf). Nur in knapp der Halfte der durch PISA getesteten Staaten besteht ein
signifikanter Zusammenhang zwischen dem Lesen ,,zum Vergniigen* und der Lesekompetenz
der Schiler/innen. Umgekehrt gibt es eine Reihe von Landern (z.B. Japan), in denen relativ
hohe Leseleistungen erzielt werden, obwohl hier vergleichsweise wenig zum Vergniigen
gelesen wird. ,,Fir den Erwerb von Lesekompetenz entscheidend ist nicht, ob ,zum
Vergnugen* gelesen wird, sondern ob und wie viel Gberhaupt gelesen wird, einschliellich des
Lesens als schulischer Pflicht.” (Schén 2002, S. 13)

Fir eine langfristig ,,erfolgreiche Leseerziehung“ (Bamberger 2000) in der Schule kdnnte es
wesentlich sinnvoller sein, dass Kinder und Jugendliche pro Woche ein Buch ihrer Wahl lesen
(vgl. Bambergers ,,Leseolympiade* in Osterreich), als dass sie pro Schuljahr einen oder zwei
»Klassiker* (der Erwachsenen- oder der Kinder- und Jugendliteratur) ausgiebig interpretieren
mussen. (Ich erinnere daran, dass das Spitzenland in Sachen Lesekompetenz bei der PISA-
Studie, Finnland, jeglichen Schulkanon abgeschafft hat: Den Lehrer/innen bzw. Schiiler/innen
ist vollkommen freigestellt, mit welchen Texten sie Lesekompetenz vermitteln bzw.
erwerben.) Es liegt auf der Hand, dass die Schule mit solcher Art von MaRnahmen einer ihrer
zentralen Bildungsaufgaben, der Einfihrung in die ,,Welt der Biicher” und der Vermittlung
einer hohen Lesekompetenz, wesentlich besser gerecht wirde als bislang. Naturlich kann
niemand garantieren, dass aus allen Schilern auf diese Weise dauerhaft Leser werden, mit
Sicherheit aber wére die Chance dazu erheblich groRer als im jetzigen Zustand. Und mehr als
dies — Lesekompetenz vermitteln und Zugange zur Welt der Bicher erdffnen — kann die

Schule nicht tun; gehen miissen die Kinder die eroffneten Wege dann schon allein!

3. Eine geschlechtsspezifische Leseférderung muss — gerade fur Jungen — im Medienverbund

stattfinden!

Wie das Medium Buch heutzutage eingebunden ist in “objektive Medienverbunde” auf der
Produktseite (das ,,Buch zum Film* usw.) und in “subjektive Medienverbunde” auf der
Rezipientenseite, so sollten auch der Literaturunterricht oder auflerschulische Angebote zur
Leseférderung sich einer Kombination und Integration von Medien bedienen, statt die Medien
gegeneinander auszuspielen: Die Verfilmung von Literatur, die theatralische Inszenierung
oder die Erstellung einer Horspielversion gehdren ebenso hierher wie die Recherche im
Internet oder die Herstellung von multimedialen Hypertexten zu literarischen Vorlagen. Das
impliziert den nicht nur rezeptiven, sondern zugleich produktiven und handelnden Umgang

mit Literatur.
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Es ware absolut unzeitgemal? und wenig erfolgversprechend, wollte man das Buch gegen die
neuen Medien durchsetzen. Untersuchungen wie die von Andrea Bertschi-Kaufmann
verweisen darauf, dass eine Leseférderung in multimedialen Kontexten gerade fir die Jungen
erheblich motivierender ist als in reinen Printmedien-Umgebungen. Die Beobachtungen von
Schilern der zweiten bis fiinften Klasse sowie die Auswertung ihrer Lesetagebticher ergab:

Madchen wahlen ,interactive books* vor allem als Auflockerung zwischen ihren Buchlektiiren, wahrend viele
Jungen die CD-ROM héaufig als Einstiegslektiire nutzen, langere Zeit dabei bleiben und schlieBlich meist zum
gedruckten Buch wechseln. Vor allem in der Grundschule erweisen sich die Multimedia-Versionen von
Geschichten als attraktive Lekturen fur Jungen, die auf dem Weg sind, Buchleser zu werden. Die Gelegenheit,
Leseerfahrungen auch am Bildschirm zu sammeln, starkt und stabilisiert also vor allem die Lesetétigkeit der
Jungen, wahrend Madchen den PC weniger eindeutig fur ihre Leseentwicklung verwerten (...) (Bertschi-
Kaufmann 2002, S. 153).

Daher scheint es zwingend erforderlich, einen zeitgeméfen Deutschunterricht als medien-
integrativen Unterricht zu konzipieren, der nicht ausschlieflich auf Schrifttexte reduziert ist —
womit naturlich nicht gesagt sein soll, dass auf das Lesen von Texten verzichtet werden
konnte. Wir mussen uns aber wohl davon verabschieden, die Medien stets in Konkurrenz

zueinander zu denken.
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