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Zusammenfassung

Der Beitrag widmet sich den Hervorbringun-
gen maoglicher Bedeutungen der Signifikan-
ten ,Geschlecht’ und ,Padagogik’ im Spre-
chen tber Monoedukation. Diese Bedeutun-
gen werden entlang (a) wissenschaftlicher
Thematisierungen und (b) Ausschnitten aus
Interviews mit Schuler_innen herausgearbei-
tet. Die Analysen fuBen auf diskurstheoreti-
schen bzw. poststrukturalistischen Grundan-
nahmen, die Sozialitdt und Subjektivitat als
unbestimmt und unbestimmbar verstehen.
Ziel der Untersuchung ist es, aufzuzeigen,
wie der Bezug auf ,Monoedukation’ be-

Summary

Talking gender. Performative speech and sub-
jectivation in the context of gender segrega-
tion at school

The article addresses the contingent signifi-
cances of “gender” and “education” within
discourses on single-sex schooling. Results of
(a) an analysis of scientific texts on mono-edu-
cational settings and (b) an analysis of focus
group interviews with students who have ex-
perienced single-sex schooling will be present-
ed. The data analysis is grounded on basic as-
sumptions of discourse theory and poststruc-

turalist theory respectively. The research aims
to describe the formal and material dimen-
sions of speaking about gender and education

stimmte Sprechweisen Uber Geschlecht und
Padagogik beeinflusst.
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Monoedukation, Schule, Unterricht, Grup- schooling.
peninterview, Diskursanalyse
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1 Geschlecht: umstrittene Geltungen

Dass geschlechtliche Identitét als eine grundlose Figur begriffen werden kann, wird
spétestens mit Blick auf die vielerorts aufgerufene Sex-Gender-Differenz einsichtig.
Die Dekonstruktion dieser Differenz durch Judith Butlers (1991, 1997) Arbeiten zur
diskursiven Konstituierung des vergeschlechtlichten Selbst (und Koérpers) pointiert die-
se Einsicht in die Grundlosigkeit geschlechtlicher Kategorien weitergehend: Diese ver-
bleiben auf eine bestimmte Weise unbestimmt (vgl. Schéfer 2013). Butler zufolge kann
der vergewissernde Zugang zur Wirklichkeit von Geschlecht nur innerhalb der Ordnung
sprachlicher Unterscheidungen erfolgen, die die beobachteten Referenzen immer schon,
vor jedem Erkennen, sozial und machtvoll markieren und intelligibel ordnen. In spate-
ren Texten arbeitet Butler (z. B. 2006) diese diskursive Ordnungsmacht noch einmal
gesondert heraus und formuliert damit die Kritik gegeniiber einem reprisentationslo-
gischen Verstiandnis von Sprache: ,,Sprache ist der Name fiir unser Tun, d. h. zugleich
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das, ,was‘ wir tun (der Name fiir die Handlung, die wir typischerweise vollziehen) und
das, was wir bewirken; also die Handlung und ihre Folgen“ (Butler 2006: 19f.)!. Eine
solche Justierung von Sprache, die eine uneindeutige Referenz des Sozialen (vgl. Jergus
2011) aufruft, lenkt den Blick auf ihre performativen Hervorbringungen und setzt somit
gerade keine vorgéingig soziale bzw. sozial vorgangige (Geschlechter-)Ordnung voraus,
als deren Aktualisierung geschlechtliche Identitdten — und die Identitét von ,Geschlecht
— dann erscheinen. Gerade vermeintlich feststehende Bedeutungen kommen so als stets
neu konstituierte in den Blick: ,,Sprachliche Signifizierungen bleiben kontextbezogen
und sind daher niemals eindeutig® (Schifer 2013: 538). Solcherart Neuproduktion von
Bedeutungen, die sich auf keine definite Sozialitat stiitzt, ereignet sich stets als iterieren-
de Verschiebung (Derrida 2004).

Allein sind im Begriff des Performativs nicht nur sprachpragmatische Pramissen
aufgerufen, sondern auch Aspekte von Macht und Ordnung. Die Frage, wie sich feste
Bedeutungen vor dem Hintergrund der Pramisse stets verschiebender Neu-Einsétze als
feststehende konsolidieren, verweist auf ein politisches Moment (vgl. Thompson 2013):
Das soziale Feld (und damit auch die Geschlechterkategorie) ist dabei als ein kontin-
genter Moglichkeitsraum zu verstehen, auf den hin sich Kdmpfe um dessen Strukturie-
rung bzw. um Deutungshoheit(en) vollziehen. Vorherrschende Deutungen beziehen ihre
Geltungskraft iber den wiederholten Ausschluss oder das Undenkbarmachen mogli-
cher alternativer Deutungen (vgl. u. a. Butler 1997). Bestimmte Weisen der diskursiven
Formierung von Geschlecht (oder im padagogischen Kontext: bspw. von Geschlecht
und monoedukativem Unterricht) werden moglich oder wahrscheinlich, indem ande-
re unwahrscheinlicher (gemacht) werden (vgl. Foucault 1994). Performative Artikula-
tionen sind deshalb stets soziale und diskursive Praktiken (vgl. Laclau/Mouffe 1991).
Geschlecht selbst fungiert in diesen Kdmpfen als konstituiert-konstituierender ,Knoten-
punkt‘, der das Feld regiert und der unterschiedliche Thematisierungsweisen generieren
kann (Laclau/Mouffe 1991). Anders ausgedriickt: Mit jedem Versuch der Bestimmung
und Umgrenzung von ,Geschlecht® wird ,Geschlecht® als zentraler Referenzpunkt mit
Wahrheit — derer sich dann wiederum verschiedentlich diskursiv versichert werden soll
— versehen.

Aus der Situativitdt von Bedeutungen ergibt sich weiterhin, dass die Figur des Sub-
jekts nicht als feste Zurechnungsgrofe von Sinn und Bedeutung verstanden werden
darf, sondern als Effekt performativer Artikulationen, die eine soziale Adresse (Leh-
rerin/Lehrer, Frau/Mann, Schiilerin/Schiiler, Maddchen/Junge etc.) erst und wiederholt
etablieren (Jergus 2013; Butler 2006). Der Moglichkeitsraum des Sprechens erdffnet
so ein ,,identitétskonstituierendes Feld intelligibler Subjektivierungspraktiken* (Schéfer
2013: 543).

An diesen Bestimmungen der Theoriefigur des Performativs nehmen unsere nach-
folgenden Ausfiihrungen ihren Ausgangspunkt. Wir verfolgen die Praktiken des Signi-
fizierens von Geschlecht im Rahmen monoedukativer (Erfahrungs-)Artikulationen.
Unsere erkenntnisleitenden Fragen beziehen sich dabei auf den Moglichkeitsraum des
Sprechens iiber Geschlecht und monoedukativen Unterricht, auf dessen machtvolle Be-
arbeitungen sowie auf die Subjektadressen, die im Sprechen hervorgebracht und be-

1 Vgl. zur padagogischen Bedeutsamkeit der Arbeiten Judith Butlers erste systematische Ausei-
nandersetzungen bei Ricken/Balzer (2012).

GENDER 212015



Geschlecht zur Sprache bringen 99

zogen werden (vgl. Jergus 2011). Wie wird Geschlecht im Kontext monoedukativen
Unterrichts zum Thema gemacht und mit padagogischer Valenz ausgestattet? Wie wird
das Péadagogische formiert? Welche Notwendigkeiten des Sprechens werden (an)er-
kennbar? Welche Verbote und Ausschliisse lassen sich im Sprechen wahrnehmen?

Wir wollen der Beantwortung dieser Fragen anhand von zwei Zugéngen ndher-
kommen: Zunédchst sollen einige wissenschaftliche Texte zum Thema des geschlechter-
getrennten Unterrichts auf ihre Hervorbringungspraktiken von Geschlecht hin befragt
werden (Kap. 2), bevor wir anschlieBend anhand zweier Interviewausschnitte die Gene-
rativitdt der Kategorien ,Geschlecht und ,Pddagogik® bzw. ,(monoedukativer) Unter-
richt® in den Blick nehmen (Kap. 3). Wéhrend der erste Zugang eher diskursanalytisch
ausgelegt ist, wird sich im zweiten zusitzlich konversationsanalytischer Werkzeuge be-
dient. Analog zum Vorgehen in anderen diskursanalytisch inspirierten Untersuchungen
(vgl. u. a. Hanke 2010; Jergus 2011; Kriiger 2014) werden sowohl der Forschungsge-
genstand als auch die Analysen und die Fragestellung rekursiv aufeinander bezogen
und entsprechend justiert, um nicht vortraglich einen Gegenstand zu entwerfen, dessen
Entdeckung anschlieBend im Interviewmaterial ersucht wird. Da ,Geschlecht® und das
,Padagogische® mit Verweis auf die o. g. theoretischen Linien nicht abschlieend be-
stimmt werden konnen, beanspruchen die Analysen keine Geltung im Sinne iiblicher
Giitekriterien. Es geht uns vielmehr darum, den produktiven, d. h. wirklichkeitskonsti-
tutiven Erdéffnungen und Beschrankungen von Mdglichkeitsraumen im Sprechen iiber
Geschlecht und Unterricht nachzugehen und die Produktivitdt dieser Begriffe flir das
Artikulieren von monoedukativen Unterrichtserfahrungen herauszustellen.

2 Problematisierungsweisen

Die Problematisierung von ,Geschlecht’ ist Einsatzpunkt ganz verschiedener Bildungs-
und Erziehungsdiskurse. Als Ziel padagogischer Bemiihungen im Rahmen sozialer Un-
gleichheit (,geschlechtergerechter Unterricht) genauso wie als zu bearbeitender Wider-
stand, der sich gegen gelingende Lehr-Lern-Prozesse richtet (,undisziplinierte Jungen®),
als ,,Koordinate schulischer Selbstentwiirfe” (Jergus/Kriiger/Schenk 2013: 230) veran-
kert in Leitbildern von Schulen (Bossen/Budde/Kansteiner 2013) oder als Ankerpunkt
volkswirtschaftlicher Besorgnis (Blossfeld et al. 2009) erdffnen sich viele Rdume der
Bezugnahme, die aufgrund ihrer Unabschliefbarkeit als ,,unscharfe Einsétze* (Budde
2013) gekennzeichnet werden konnen. Auch die Diskursivierungen um monoedukati-
ven Unterricht, in denen die (De-)Legitimitdt von Geschlechtertrennungen verhandelt
wird und auf die sich die weiteren Ausfithrungen beziehen?, taxieren die spezifische
padagogische Bedeutung von Geschlecht, die hier kurz angerissen werden soll. Die
folgende Analyse wissenschaftlichen Sprechens beschrénkt sich auf die Faktizitit des

2 Wir fokussieren in diesem Beitrag die Hervorbringungsweisen von Geschlecht und Padagogik
im Sprechen Uber Monoedukation, da die der Analyse zugrunde liegenden Daten einem Evalua-
tionsprojekt zum monoedukativen Unterricht entstammen. Zudem stellt die Trennung und Ver-
mischung der Geschlechter im Unterricht ein kontinuierlich im Schuldiskurs aufgerufenes Thema
dar (vgl. z. B. Stlrzer 2003).
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Gesagten (Foucault 1981) und die darin je aufgerufenen Kontexte, in denen padago-
gisch iiber Geschlecht gesprochen wird, ohne deren Wahrheit oder AbschlieBbarkeit zu
behaupten. Dabei interessiert uns, wie Geschlecht zu einem padagogisch relevanten Ge-
genstand und Problem (gemacht) wird und wie im Anschluss daran das Pddagogische
im Hinblick auf die Thematisierung von Monoedukation Form annimmt.

Monoedukativer Unterricht kann als Antwort verstanden werden, die die Proble-
matisierung von Geschlecht in der Padagogik aufruft, zugleich jedoch auch als Rah-
mung der Thematisierung von Geschlecht. Ein erster padagogischer Kontext, auf den
sich ,Geschlecht* aufpfropft (Derrida 2004), ist derjenige, in dem Fragen sozialer (Un-)
Gleichheit im Bildungssystem besprochen werden. Der Widerspruch zwischen dem
vorausgesetzten formalen Anspruch auf gleiche Teilhabe aller und der empirischen Dia-
gnose (fort)bestehender Ungleichheiten hat zur Folge, dass dem Geschlecht als sozial-
struktureller Kategorie Relevanz fiir die gesellschaftliche Reproduktion zugewiesen
wird — sei es hinsichtlich der Verteilung schulischer Zertifikate, beruflicher Perspekti-
ven und Karriereoptionen oder der Entwicklung von Selbstkonzepten (vgl. u. a. Frank
1996; Hannover/Kessels 2002; Rohr/Rollett 1992; Rost/Pruisken 2000). ,Médchenbe-
nachteiligung® im MINT-Bereich oder ,Jungenbenachteiligung® im Bereich der Lese-
kompetenzen sind nur zwei ,,Problemsituationen®, die Anlass fiir die Taxierung von
,,Veranderungsnotwendigkeiten® (Faulstich-Wieland/Horstkemper 1995: 9) bilden und
die eine padagogische Bearbeitung erforderlich erscheinen lassen. Geschlecht wird in
diesem Zusammenhang als eine ontologische und binér strukturierte Kategorie (vor-
aus)gesetzt, sei es als biologisches Merkmal einer Person oder stabilisierte Identitéts-
disposition. Im Kontext von Ungleichheit wird das Pddagogische nunmehr selbst zum
Problem: Januskdpfig besitze es einerseits die Potenz, soziale Gerechtigkeit systema-
tisch zu verhindern (im Sinne eines ,,heimlichen Lehrplans®; Kreienbaum 1992), indem
die Relevanz von Geschlecht dethematisiert wird — Geschlecht wird dann zum Anzeiger
flir Verdrangtes, Verdecktes, Vergessenes und Unbearbeitetes im Pddagogischen, das
Ungerechtigkeiten fortschreibt. Andererseits konne Padagogik soziale Gerechtigkeit —
mittels bewusst und reflexiv zu steuernder Praxis — herbeifithren und so projektiv auf
bessere Zukiinfte hinarbeiten. Monoedukativer Unterricht fungiert dabei als Strategie
der Ungleichheitsbearbeitung: Verbunden ist dies mit der Vorstellung, dass durch eine
raumlich-organisatorische, didaktische und/oder curriculare Trennung der (zwei) Ge-
schlechter nichtintendierte Wirkungen und implizite GesetzméBigkeiten koedukativen
Unterrichts aufgehoben werden. Zugleich besetzt auch Monoedukation einen strittigen
Ort: Gilt sie einerseits als ,,Riickschritt” (in vormoderne Zeiten) — auch die Diskursi-
vierung geschlechtergetrennten Unterrichts ethno-religidser Minoritdten, hdufig unter
Bezugnahme auf islamische Kulturen (vgl. u. a. Kelek 2006), gliedert sich hier an —,
wird sie andererseits zum Ausdruck fortschrittlicher, emanzipatorischer Erziehungs-
und Bildungspraxis (vgl. Kreienbaum/Metz-Gockel 1992: 13ft.).

Ein weiterer Kontext, in dem Geschlecht und dessen padagogische Bearbeitungen
aufgerufen werden, ist die Thematisierung der Leistungs- und Wettbewerbsfahigkeit von
Bildungssystemen und damit zusammenhéangend von individueller Leistungserbringung
von Schiiler innen (vgl. u. a. Blossfeld et al. 2009; Halpern et al. 2011; Kampshoff 2006).
Geschlecht, bindr kodiert und naturalisiert, markiert hier eine Problemanzeige, weil es
sich — qua z. B. geschlechts- bzw. doméinenspezifischer Interessen — in das Verhiltnis aus
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Leistungsvermdgen und Leistungserbringung einschreibt und letztere (potenziell) ver-
hindert. Das Pddagogische bzw. die monoedukative Padagogisierung wird in diesem Zu-
sammenhang zum einen als Optimierungsgeschehen entworfen, indem der Output jeder
einzelnen Schiilerin und jedes einzelnen Schiilers bestmoglich und effizient zu steigern
sei —unabhéngig von deren/dessen Zugehorigkeit zu einer der Geschlechtergruppen. An-
dererseits erscheint das Padagogische als Kompensatorik, die Geschlechterdifferenzen
(im Sinne von doménenspezifischen Leistungsunterschieden) auszugleichen verspricht.

Eine dritte Kontextualisierung von Paddagogik und Geschlecht situiert sich ent-
lang der wissenschaftlich-methodischen Beobachtbarkeit von Geschlecht bzw. von
Geschlechterkonstruktionen. Monoedukative pddagogische Settings werden hier zum
Treatment, in dessen Rahmen sich Praktiken (all)tdglicher Geschlechterunterschei-
dungen und -inszenierungen in den Blick nehmen lassen (vgl. u. a. Bossen/Budde/
Kansteiner 2013; Schurt 2010; Breidenstein/Kelle 1998; Budde/Scholand/Faulstich-
Wieland 2008). Monoedukation wird so zur padagogisch inszenierten Geschlechterun-
terscheidung und das Padagogische zum Inszenierungsgeschehen, das der Kategorie
Geschlecht (Ir-)Relevanz verschafft. Geschlecht ldsst sich in diesem Kontext weder als
individuelles noch als sozial-strukturelles Merkmal fassen, sondern fungiert als Medi-
um der Kommunikation und (Selbst-)Verstindigung, indem es durch die Beobachteten
und die Beobachtenden selbst problematisiert und thematisiert wird.

3 Interviews: Geschlechter-Bekenntnisse

Die im Folgenden analysierten Interviewausziige aus Gruppeninterviews entstammen
einem studentischen Lehr-Forschungsprojekt der Universitit Leipzig®, das darauf zielte,
die Erfahrungen von Schiiler innen der Sekundarstufe an einer Leipziger Schule mit ge-
schlechtergetrenntem Unterricht zu eruieren. Wir verstehen die Interviewinteraktionen
nachfolgend als Sprechpraktiken, in denen — qua Befragungstechniken — (1) Geschlecht-
lichkeit und monoedukativer Unterricht als diejenigen Erfahrungsgegenstiande figura-
tiv hervorgebracht und relationiert werden, von denen gesprochen wird (vgl. Foucault
1981), und in denen (2) mittels wechselseitiger Adressierungen und Re-Adressierungen
(Reh/Ricken 2012)* den Befragten und Befragenden Subjektpositionen zugesprochen
und zugemutet werden. Damit soll gerade kein Verstandnis des Interviews als wissen-
schaftlicher Methodik vereinnahmt werden, das sich auf die implizite Grundannahme
stiitzt, das Sprechen der Interviewten (und der Interviewenden) bilde eine Wirklichkeit

3 DielInterviews wurden mit geschlechtshomogenen Schiiler_innengruppen der 8. und 9. Jahrgangs-
klassen gefiihrt, die im Physik- und Chemieunterricht an einer Schule in Leipzig monoedukativ
unterrichtet wurden. Es zeigt sich in den Analysen, dass das Arrangement des Interviews mit ge-
schlechtergetrennten Gruppen die Thematisierungen von Geschlecht beeinflusst (s. Kap. 3.1).

4 Eine Heuristik zur Analyse von Interaktionen, die durch Anerkennung strukturiert sind, entwickeln
Sabine Reh und Norbert Ricken (2012): Subjektivierungen werden dort als (Re-)Adressierungen
der Sprechenden, d. h. hier der Interviewenden wie der Interviewten, im wechselseitigen Vollzug
operationalisiert (siehe u. a. Studien von Balzer/Bergner 2012; Idel/Rabenstein 2013). Gefragt wird
dann, ,wie man von wem vor wem als wer angesprochen und explizit oder implizit adressiert
wird” (Reh/Ricken 2012: 42), welche Normen dabei aufgerufen werden und wie ,man’ sich zu
dieser Verhaltnissetzung noch einmal re-adressierend ins Verhaltnis setzt.
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ab, driicke ein Sein aus. Die Befragung situiert sich vielmehr als machtvoll-perspektivi-
sche Erkenntnispraktik, die produktive Effekte zeitigt, insofern sie zu Thematisierungen
und Erkundungen des befragten Selbst anreizt, welche die Sprechende(n) als Subjekte
dieser bzw. ihrer Rede performativ hervorbringen (vgl. Foucault 1977). Mit Verweis
auf die Figuration von ,Macht‘ und ,Subjekt‘ soll dieser Vorgang der sprechenden For-
mierung des Selbst als Subjektivierung oder Subjektivation (vgl. Butler 2001; Foucault
1994), d. h. als paradoxe und relationale Verstrickung von Selbst- und Anderenformie-
rung, verstanden werden. Genau dieser Praxis soll im Folgenden nachgespiirt werden,
indem die Interviewinteraktionen zwischen Fragenden und Befragten sowie der Befrag-
ten untereinander als Anrufungs- bzw., mit Verweis auf die performative Kraft der An-
sprache, als Anerkennungsgeschehen® gelesen werden (Reh/Ricken 2012), in denen zu-
gleich das Verhiltnis von Geschlecht und (monoedukativem) Unterricht konturiert wird.

3.1 Analyseeinsatz I: explosives Geschlecht

Im Gruppeninterview mit Schiilerinnen einer 8. Klasse, dem das erste hier aufgefiihrte
Zitat entnommen wurde, wird vor- und zugleich aufgefiihrt, wie sich Geschlecht an den
Réndern der unterrichtlichen Ordnung bewegt. Dies geschieht zum einen iiber eine spe-
zifische Formierung des diskursiven Terrains, indem ,Geschlecht® mit einem ,explosiven
Gemisch* assoziiert wird. Andererseits kann die geskriptete Abfolge des Sprechens im
Interviewausschnitt so gelesen werden, dass sich dieses explosive ,Wuchern® (Foucault
1974) des Geschlechts zeigt: als ein ,Quatschen‘, das kontrolliert und umgrenzt werden
muss, damit ein Aufmerksamkeitshorizont beziiglich des Interviewthemas (wie auch
des Unterrichtsthemas) hergestellt werden kann. Die Situierung des Gespréchs als Inter-
view — als ,Anreiz’, iiber sich einen wahren Diskurs zu fithren (Foucault 1977) — rahmt
die Weisen und Orte, von denen aus gesprochen wird. Die vorliegende Analyse folgt der
Sequenzialitit der Sprecheinsétze, wie sie im Transkript der Studentin zu finden waren.

Nachdem die dem Ausschnitt vorhergehende Rede zundchst von der Interviewerin
auf die Geschlechterdifferenz im monoedukativen Unterrichtssetting gebracht wurde,
schweifen die AuBerungen der befragten Schiilerinnen schnell in Richtung einer The-
matisierung von Priifungsaufgaben ab, die in der dem Gespréch vorangegangenen Phy-
sikstunde gelost werden sollten. Hier setzt die Einhegung des abgeglittenen Sprechens
durch die Interviewerin ein:

Interviewer® (Janine) Wollen wir zurlick @zur@ zur eigentlichen Frage? Das war ganz toll; (.) super (.)
Genau also denkt ihr dass der Unterricht bei den Jungs anders ist als bei euch?

alle @() @

Sandra Lauter.

Jenny Katastrophaler.

Lisa Ja auf jeden Fall (.) und ich glaube auch die kdnnen Themen viel schneller durcharbeiten. (.) Ob-
wohl die so wenig aufpassen;

ul

Zur padagogischen Bedeutsamkeit von Anerkennung vgl. auch Balzer/Ricken (2010).

6  Ausschnitte aus den textualisierten Gruppeninterviews wurden weitestgehend originalgetreu
Ubernommen, da auch die Art der Darstellung des Gesprachs (Selbst- und Anderenbenennungen,
Markierungen von Pausen, nonverbaler Kommunikation etc.) fir die Analyse als relevant erscheint.
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Friederike Ja denk ich auch

Pia Na ich wiird sagen ahm (.) in Physik verstehen=sie=es vielleicht schneller als wir (.) a:ber in Chemie
(.) glaub ich nicht so.

Julia Na in Chemie sind die (.) ne Stunde hinter uns.

Lisa Ja Susanne [NAME DER LEHRERIN] hat ja auch gesagt dass die (.) also dass wir besser aufpassen
als die Jungs.

Pia Ja.

Annegret Aber das liegt auch daran dass wir mehr SpafB daran haben irgendwas explodieren zu lassen
(2) Ich zumindest.

Alle @)@

Sandra Ja aber bei den Jungs explodiert=s trotzdem immer;

Annegret Ja bei den (.) ah Jungs das explodiert immer aber &h (.) die missen das immer nochmal ma-
chen weil sie=s falsch gemacht haben.

Julia Susanne hat ja gesagt sie kann nicht alle Experimente die sie mit uns macht auch bei den Jungs
machen; weil die eben irgendwas @zerstéren@

Alle @)@

Lisa Aber wir quatschen dafir ewig und weichen vom Thema ab.

Julia Ja () wie jetzt auch

Alle @)@

(3 Sekunden Pause)

Im Transkript der Studentin Janine wird die eigene Sprechposition als ,Interviewer*
markiert, gleich im Anschluss durch den identifizierenden Einschub ,,(Janine)“ ergénzt.
Bereits an dieser Stelle erscheint zwar einerseits das asymmetrische Fragende-Befrag-
te-Verhéltnis als deutlich reguliert, durch den Nachschub andererseits hinsichtlich der
Befragtengruppe gedffnet: ,Janine® verweist ebenso auf einen weiblichen Referenten
wie die {ibrigen Signifikanten, die Sprecherinnenrollen markieren. Die Interviewerin
kann den Themenwechsel der Sprecherinnen zu Beginn des Transkripts lediglich er-
bitten und bekriftigen, dass dies ,,toll*“ wdre. Verfiigen kann sie iiber dieses Sprechen
jedoch nicht — zumal sie sich iiber das Aufrufen eines kollektiven ,,Wir” als Teil der
weiblichen Gespréachsgruppe positioniert, nicht aber als deren Gegeniiber. Ihre Auffor-
derung, Geschlechterdifferenz zum Thema zu machen, wird auf der Ebene der Prag-
matik als Vorschlag inszeniert, dem man sich prinzipiell auch entziehen kdnnte — und
potenziell entziehen wird. Die Interviewerin adressiert die Befragten als solche, die
man sehr behutsam auffordern muss, ihr Wissen iiber ,Geschlecht preiszugeben, da
sich deren Sprechen nur schwer einhegen lasst. Durch Verweis auf das ,,eigentliche®
Thema werden die vorangegangenen Einsétze der Befragten als unangemessene the-
matische Abschweifungen markiert. Zugleich wird ein Sprecheinsatz bekriftigt, der
sich ausdriicklich mit der Geschlechterdifferenz (,,ihr* vs. ,,die Jungs*) verkniipft. Die
Befragten reagieren lachend (im Transkript: ,,@") auf diese Adressierung, unterlaufen
damit die Ernsthaftigkeit der Interviewerinanfrage. Der Aufforderung, einen Themati-
sierungsraum beziiglich des jungenspezifischen Unterrichts zu eréffnen, wird darauthin
zwar nachgekommen, allerdings kommt das Sprechen {iber die Geschlechterdifferenz
zundchst nicht in Fahrt: ,,Lauter®, , katastrophaler” werden als — unbestimmt bleibende
— Vergleichskategorien identifiziert (und ironisiert?). So wird die von der Interviewerin
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eingebrachte Subjektadresse der undiszipliniert ,Quatschenden‘ bezogen und gleichzei-
tig unterwandert, indem gerade das (geordnete) ,Quatschen‘ — in Form einer erkennt-
nisgenerierenden Erzéhlung tiber die Wahrheit der Geschlechter — hier ausbleibt. Der
erkennbare Themenbezug zur Frage der Interviewerin positioniert diese wiederum als
eine solche, die legitimerweise Geschlechterdifferenzen zum Thema machen darf.

Die in der Re-Adressierung der Befragten aufgerufenen Signifikanten figurieren
,Geschlecht® in Relation zur schulischen Ordnung als graduell verschiedene Auspragun-
gen von agonaler Differenzierung: Die komparative Markierung von lauter, katastro-
phaler platziert die Madchengruppe zwar ebenfalls als Antagonist_innen gegeniiber der
schulischen Norm eines geordneten Unterrichtssettings, in dem (Sprech-)Handlungen
thematisch fokussiert, systematisch-rationalisiert erfolgen sollen, jedoch in gegeniiber
der Vergleichsgruppe geméaBigtem Ausmal. Anerkennung findet ein Sprechen iiber die
Geschlechterdifferenz im Unterricht demnach, indem das ,andere Geschlecht® im Ver-
gleich zum eigenen negativiert wird. Zugleich wird die binire Logik der Geschlechter-
ordnung hier neuerlich bestitigt, indem ,die* Jungen als Gruppe identifiziert werden,
die allein ihre von den Sprecherinnen dichotom unterschiedene Geschlechtlichkeit eint.

So leicht sich das schulische Verhalten der ,,Jungs* problematisieren lasst, so schwer
kann dies fiir deren gezeigte Leistung veranschlagt werden. Der hier einsetzende Sprech-
akt von Lisa ruft nicht nur eine spezielle Figur von Chronizitét auf den Plan (vgl. dazu
auch Breidenstein/Rademacher 2013), anhand derer sich das Geschlechterverhéltnis im
Sinne eines ,mehr oder weniger* aufspalten kann, sondern auch die implizite schulische
Norm, dass ,,Themen* jedweder Couleur méglichst schnell durchzuarbeiten sind. Was
als erfolgreiches Schiiler innensubjekt gilt, zeigt sich am termingerechten ,Output’,
nicht vornehmlich, aber auch, an der Performanz innerhalb der Lernsituation (,,wenig
aufpassen®). An diesem Punkt erscheinen die ménnlichen Schiiler innen nicht als Kon-
trasthorizont. Dass sich ein positiv-anerkennendes Sprechen iiber das andere Geschlecht
an den Grenzen des Akzeptierbaren bewegt, zeigt Lisas einschrinkend-nachgesetztes
,,obwohl“ genauso wie der Einwand von Pia, in dem der Geltungsbereich des Gesagten
riickwirtig beschrankt wird — autorisiert durch die subjektiv(ierend)e Vermutung, die
schlieBlich im Interviewkontext als Wahrheitswert gilt: Zuvor hatte die Interviewerin
diesen Modus des Sprechens als explizit erwiinscht gekennzeichnet (,,denkt ihr dass
... ). Mittels empirischer Beweisfiihrung (,,in Chemie sind die ‘ne Stunde hinter uns*)
und dem Beiziehen der gehaltvollen Auskunft einer legitimen Sprecherin — Lehrerin
Susanne hat schlieBlich beide Gruppen getrennt voneinander erlebt und kann als Ver-
treterin der schulischen Ordnung vereinnahmt werden — wird die Positionierung der
ménnlichen Schiiler innengruppe an den Grenzen der schulischen Norm erneut aufge-
rufen und bekréftigt. Susanne, ebenfalls weiblich, wird hier in die Gruppe der Madchen
vergemeinschaftet: Auch sie spricht negativierend {iber ,die‘ Jungen.

In der Verkettung von Geschlecht — Differenz — Chemieunterricht bietet sich nun
die Moglichkeit fiir eine Figurierung, in der (vorerst nur mannliches) Geschlecht als ein
explosives Gemisch inszeniert wird, dessen zerstorerischer Sprengkraft durch kluges
padagogisches Taktieren begegnet werden kann — hier reflektieren die Sprechenden aus
padagogischer Perspektive. Wird der ,Spall am Explodierenlassen® im Chemieunterricht
zunidchst als erkldarende Vergewisserung eingesetzt, um die geschlechtliche Differenz
in puncto normangepassten Unterrichtsverhaltens (,,aufpassen‘) zu unterstreichen, ldsst
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sich die Explosivitdt zunechmend als Allegorie auf das durch die schulorganisatorische
Trennung hervorgebrachte Geschlechterverhiltnis lesen: als Spal am Explodierenlassen
des (Chemie-)Unterrichts. In Paulines Rede, ,,bei den Jungs explodiert=s trotzdem im-
mer*, riickt Ménnlichkeit erneut in die Ndhe des AuBler-Ordentlichen, des Gefahrlichen,
aber moglicherweise auch des Sexualisierten, mit dessen chaotischer Wirkung perma-
nent zu rechnen ist. Zwar scheint die Explosion, sofern als intelligibler Unterrichtsstoff
in den Unterricht eingebettet, den erfolgreichen Vollzug einer Schiiler innenleistung
anzuzeigen. Insofern aber nicht der Vollzug, sondern nur das richtige Arrangieren che-
mischer Elemente, das letztlich zur Explosion fiihrt, als anerkennbare Leistung geltend
gemacht werden kann, verdoppeln sich die Explosionen (innerhalb) der Jungengruppe,
sodass letztlich die Lehrerin aufgerufen wird, qua didaktischer Inszenierung das Aus-
malf der Zerstorung vorwegnehmend zu begrenzen (vgl. auch Bossen/Budde/Kansteiner
2013).

Dass jedoch nicht allein die zitierte Ménnlichkeit Sprengkraft entfaltet, sondern
dies ebenso fiir die im Sprechen hervorgebrachte Weiblichkeit reklamiert wird, ver-
deutlicht sich im Verweis auf das deviante und persistierende ,Quatschen‘ der Méad-
chengruppe. Im Kontrast zu einer normativen Idealfolie des Lernarrangements (s. o.),
das sich wesentlich iiber die lehrer innenseits gesteuerte Schiiler innen-Lehrer innen-
Kommunikation konstituiert und in dem Unterrichtsinhalte rasch abgearbeitet werden
sollen, muss das ,,ewige Quatschen” im Unterricht als vergleichsweise dhnlich zer-
storerisch gelten. Das Aufrufen dieser ,devianten® Weiblichkeit wird nun auch auf die
Interviewsituation selbst zuriickgebogen, indem der vorangegangene Diskurs um eine
geschlechtlich konnotierte Explosivitat als off fopic — und damit explosiv — situiert wird
(worauf wohl auch das gemeinsame Lachen hinweist). Die Befragten (an)erkennen sich
als weibliche Schiiler. Das Sprechen ziigelt sich nun: Indem es auf sich als ein vom
Thema Abweichendes referiert, verstummt der Diskurs um geschlechterdifferenzierten
Unterricht, es kommt zu einem Neueinsatz durch die Interviewerin. Zugleich wird die
anfingliche Adressierung der Befragten durch die Interviewerin mit dieser Geste der
Selbstzensur neuerlich bestétigt. Das machtvolle Spiel um eine geschlechtliche Unter-
richtsordnung wird im Interview also semantisch referiert und zugleich dramaturgisch
inszeniert — weshalb nicht zuletzt die Interviewsituation selbst als padagogisch gerahm-
tes Setting in Erscheinung tritt.

4 Analyseeinsatz lIl: Grenzgefechte

In der folgenden Passage des Transkripts einer anderen Studentin’, die eine Jungen-
gruppe der 9. Klasse interviewte, wird deutlich, dass das (eingeforderte) Sprechen iiber
Monoedukation insofern das Sprechen iiber Geschlecht rahmt, als dass es die Themati-
sierung von Differenzen zwischen Jungen und Médchen wahrscheinlicher, das Aufrufen
anderer Differenzlinien unwahrscheinlicher macht und geschlechtsbezogene Subjektpo-

7  Interessant ist an dieser Stelle, dass die Interviewende/die Autorin des Transkripts zur Selbstmar-
kierung lediglich die Initialen ihres Namens (,,JG") verwendet. Eine Differenz zu den befragten
Schulern, die im Interview stellenweise dramatisch inszeniert wird, wird so auch visuell markiert.
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sitionierungen in actu erzwingt, die nur schwer abgewiesen werden kdnnen. Dies zeigen
die im Interview verhandelten Zugehorigkeiten zu Geschlechtergruppen.

Markus: Der -Haupt @(.)@ ich wurd auch denken dass das Hauptproblem is dass der Hauptteil unserer
Madchen eigentlich alles Ubelste Laster(.)zicken sin
viele Schuler: @(.)@
Schuler: Lesben
viele Schuler: @(.)@
Nils: Eigentlich fast alle auBer 2 oder 3
Damien: Ich mein gerade sind ja irgend so bisschen Madchenstreit und die zicken sich grad (...)
I_ Markus: Ja (...)
Nils: Die machen sich gegenseitig fertig jetz (.) Moment
|_Frank: Ja
Damien: Hat auch mit einigen Jungs zu tun @(.)@
Frank: Du hast dich auf die andere Seite geschlagen nich wir
Damien: H&? Ich bin neutral
Rico: @Ja@
[Viele lachen]
Frank: Du hangst die ganze Zeit bei denen rum
Damien: Ha na:::ich hang auch bei dir rum
Rico: Bundnispartner ne?
Schuler: Bindnis 90 die Griinen
|_Rico: die Grinen @(.)@

Markus’ initiale Rede findet von der Position eines Jungen aus statt, der {iber seine Er-
fahrungen mit der Gruppe der Médchen in koedukativen Zusammenhéngen berichtet.
Die an dieser Stelle vorgenommene Geschlechterunterscheidung kann als Effekt der
vorangegangenen Aufforderung der Interviewerin verstanden werden, den monoeduka-
tiven Unterricht zu bewerten und Sinnfiguren fiir eine Geschlechtertrennung anzufiihren.
Markus wiahlt eine essenzialisierende Geschlechtsbegriindung: In einer problematisie-
renden und konstativen Weise kennzeichnet er die Madchen einerseits als der Klassen-
gemeinschaft zugehorig (,,unsere Madchen®), andererseits aber auch als different — was
sich anhand verschiedener Modi des Sprechens verdichten ldsst: Das Spezifikum weib-
lichen Sprechens ist dessen sektiererische Funktion, die nicht auf Vergemeinschaftung
zielt, sondern die durch Sprechen Exklusion produziert. Das weibliche Sprechen wird
als stark diffamierend und Zwietracht sdend markiert (,,iibelste Laster(.)zicken®). Dies
treffe mindestens auf die Mehrheit (deren ,,Hauptteil”) der Médchen zu — diese proba-
bilistische Einschrinkung ermdglicht eine generalisierende Rede iiber das andere Ge-
schlecht, die gleichzeitig auch die Uberzeugungskraft der Gesamtargumentation gegen-
iber dem potenziellen Aufrufen von Gegenbeispielen schiitzt. Das daran anschlieBende
Lachen der Interviewbeteiligten signalisiert ein gemeinsames Verstindnis der Situa-
tion — in Form kollektiver Zustimmung zum Gesagten oder gemeinsamen Ausweisens
des Gesagten als saloppe, ironische Ubertreibung, die die Interviewsituation als eine
unernste bestimmt — und stiftet innerhalb der Gruppe der Anwesenden einen geteilten
Gesprachshorizont. Es folgt ein Sprecheinsatz, der die Gruppe der Médchen sexualisiert
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und stichwortartig als ,,Lesben‘ identifiziert; sie damit in spezifischer Weise zur Gruppe
der Jungen relationiert. Der Anschluss an die vorherigen Sprechakte kann zum einen
iber die phonetische Néhe der Zeichenformen ,,Léstern” und ,,Lesben® hergestellt wer-
den und zum anderen iiber die gemeinsamen Schnittmengen im konnotativen Gehalt der
Signifikanten. Sowohl bei den ,,Lésterzicken* als auch bei den ,,Lesben* handelt es sich
um exklusive Gruppen von Frauen, die ausschlielich aufeinander bezogen sind und die
sich dem (heteronormativen) Zugriff der Jungen entziehen, liber die Letztere nicht ver-
fiigen konnen und deren Sprechen und Handeln unkontrollierbar au8erhalb der Ordnung
der Klassengemeinschaft als auch auBerhalb der heterosexuellen Geschlechterordnung
positioniert sind. Die initiale Behauptung wird darauthin anhand empirischer Engfiih-
rung (,,eigentlich fast alle auller 2 oder 3°) gestarkt. Nimmt man in den Blick, dass
an dieser Stelle der monoedukative Unterricht den Ausgangspunkt des Sprechens {iber
Geschlecht bildet, und bestimmt man infolgedessen anhand der Thematisierung von Ge-
schlecht die Spezifik, die dem Padagogischen zukommt, erscheint diese in Form einer
sozialen Regulatorik, deren Funktion darin besteht, soziale Verwerfungen innerhalb von
Lerngruppen zu bearbeiten — beispielsweise in solcher Art, dass eine (Geschlechter-)
Gruppe vor den negativen Einfliissen der anderen Gruppe bewahrt wird.

Damien, der sich infolgedessen in das Gespréch einschaltet, verleiht dem negativ-
generalisierenden Sprechen iiber die Médchen dann jedoch das Moment einer Wendung.
Er geht zwar nicht in Fundamentalopposition zum bisher Verhandelten, zeichnet seine
Rede jedoch als personliches Statement gegeniiber der Gruppenmeinung aus (,,ich mei-
ne*) und relativiert die Bedeutsamkeit, die dem negativen weiblichen Sprechen bis dahin
in der Diskussion zugewiesen wurde (,,so bisschen Madchenstreit*) — ebenso wie die den
Madchen zugeschriebenen wesenshaft-iiberdauernden Eigenschaften, indem er anfiihrt,
dass diese situativ und zeitlich begrenzt zu verstehen seien (,,gerade”, ,,grad). Zudem
verdeutlicht er, dass sich das zersetzende Sprechen der Médchen als Selbstdemontage
auf ein Innen richte und nicht als Risiko fiir die Jungen fungiere (,,zicken sich grad®).
Der Geltungsbereich der vorhergehenden Aussagen wird damit stark eingegrenzt. Auf
die wiederholte Ratifizierung dieses Einwurfs hin geht Damien noch einen Schritt weiter
und verweist auf die symbolische Qualitét des ,,Madchenstreits*, mit der die bisher nar-
rativ hervorgebrachte Frontstellung endgiiltig zur Disposition gestellt wird. Das Lastern
der Médchen relationiere sich zu den Jungen, zu deren Verhalten oder zu deren Eigen-
schaften (,,Hat auch mit einigen Jungs zu tun“) und koénne gar nicht verstanden werden,
ohne die wechselseitigen (amourdsen?) Verstrickungen der Geschlechter in den Blick
zu nehmen. Dieses Plddoyer fiir Verstindnis erdffnet nun einen Horizont von Selbstde-
montage innerhalb der Jungengruppe, das zuriickgewiesen wird und in dessen Folge die
Verortung Damiens, des , Verteidigers® der Madchengruppe, strittig wird. Das Sprechen,
das wesenhafte Geschlechterdifferenzen infrage stellt, muss um Anerkennung ringen.
Die klar umgrenzten Positionen, die innerhalb der vorherigen Ausfithrungen Jungen und
Maédchen zugewiesen wurden, werden in der Interaktion der Sprechenden miteinander
erneut aufgerufen und auf die Interviewsituation riickbezogen. So fiihrt Frank das an-
tagonistische Verhéltnis von Jungen und Médchen, das unterschiedliche Verortetsein der
Geschlechter, wieder ein und re-positioniert Damien auflerhalb der Jungengruppe und in
der Gruppe der Miadchen (,,auf die andere Seite geschlagen®). Ahnlich eines Kollabora-
teurs, der die Reihen wechselt, habe er die Geschlechterfronten gewechselt und damit
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die identitatsstiftende Gemeinschaft der Jungen (,,wir) verlassen. Zu diesem Vorschlag
der erneuten Lokalisierung seiner Person verhilt sich Damien nahtlos. Er bringt sein
Unversténdnis und seinen Widerspruch, nicht ohne Emporung, zum Ausdruck (,,H4?)
und fiihrt eine neue Position jenseits des Entweder-oder ein, der er sich zurechnet: Er sei
»neutral“ und damit keiner der ins Feld gefiihrten Parteien zugehorig. Mit dem Markieren
einer solchen Zone der Neutralitdt bestédtigt Damien gleichsam das Vorhandensein der
Kampfparteien, ohne deren Existenz auch kein vermittelnd-diplomatisches Areal denk-
bar wire. Dass diese Position des Dazwischen eine solche ist, die im Augenblick der Dis-
kussion keine Akzeptanz findet, machen die ironisierende Bemerkung durch Rico (,,@
Ja@*), die weniger einer Bestétigung als einem unernsten Auslachen gleicht, und das
darauf folgende Lachen einer Reihe anderer Jungen deutlich. Den Nachweis fiir die Un-
angebrachtheit der interzonalen Selbstpositionierung Damiens erbringt Frank: Er nutzt
dabei erneut eine ortliche und eine zeitliche Situierung, um den Beweis zu fithren. Der
Damien zugewiesene Platz sei der der Médchen (,,bei denen®), auch weil er an diesem
nicht nur sporadisch lokalisiert werden kann, sondern Zeiten {iberdauernd (,,die ganze
Zeit”). Noch dazu gehe Damien mit den Méadchen dem ,,Rumhéngen‘ nach. Damit wird
eine Metapher fiir Jugendlichkeit aufgerufen, ndmlich die zweckfreie Betdtigung, die
nur mit dem Ziel praktiziert wird, Gemeinschaft zu erfahren und Grenzziehungen zur
rationalisierten, am Nutzendenken orientierten Erwachsenenwelt zu erlauben. Indem er
den eigenen Ort mit demjenigen eines Jungen der Gruppe, mit Frank, identifiziert (,,ich
héng auch bei dir rum*), weist Damien das Identitdtsangebot ab und stellt infrage, ob
das Argument von der zweifelsfreien Verortung seiner Person in der Form aufrechterhal-
ten werden kann. Der Zusatz ,,auch” verweist auf die (mdgliche) Unmdglichkeit einer
lokalen Vereindeutigung. Rico lenkt daraufhin ein und tiberfiihrt das Thema explizit in
eine politische Arena mit entsprechenden Semantiken. In Form einer rhetorischen Fra-
ge markiert er Damien als ,,Biindnispartner”. Zwar bleibt die Verbiindung unbestimmt,
nichtsdestotrotz wird seine ins Spiel gebrachte Rolle ins Verhéltnis zu anderen gesetzt:
Er wird ironisierend als Person angerufen, die sich in strategischen Bezichungen zu an-
deren sieht und die ihre Position variabel verdndert, um verschiedene Ziele zu erreichen,
wenn ,gute Griinde* dies erfordern. Die politische Metaphorik wird daraufhin spielerisch
variiert und konkretisiert (,,Blindnis 90 die Griinen), wobei der Anschluss der Rede iiber
das gemeinsame Referenzsystem (Politik), die Identitdt der Zeichenform (,,Biindnis*)
und die semantische Ndhe des Aufgerufenen erméglicht wird. Gerade die Vereinbarkeit
der Bedeutung von Damiens uneindeutiger Position mit der politischen Programmatik
einer (urspriinglich) pazifistischen Partei, die sich dem klassischen Rechts-Links-Schema
entzieht, 14sst diese Variation funktionieren. Die Passage schlieit mit einer verkiirzten
Wiederholung des Vorherigen und einer erneuten (ironisierenden) Referenz auf das Par-
teiensystem durch Rico (,,die Griinen @.@°).

An dieser Stelle wird das Thema der Geschlechtertrennung nicht weiter verfolgt.
Stattdessen beginnen die Jungen einen Disput dariiber, in wessen Besitz sich ein Kugel-
schreiber, der auf dem Tisch liegt, befindet und ob ein solcher Streit lohne. Damit wird
nicht nur die verhandelte Ernsthaftigkeit des Geschlechterkampfs, sondern das gesamte
Interviewsetting in die Nahe der Absurditat geriickt.®

8  Auch das haufige Lachen der Jungen, das das Sprechen in diesem Transkriptausschnitt begleitet,
lieBe sich als Unterwanderung der Interviewnorm lesen, welche eine ernsthafte Referenz auf die
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5 Fazit

Bezugnahmen auf ,Geschlecht® im Sprechen iiber Monoedukation konturieren den
Geschlechtsbegriff auf unterschiedliche und nicht abschlieBbare Weise, beispielsweise
durch Rekurs auf personelle Wesensmerkmale, denen griindende Kraft zugeschrieben
wird und die dann piadagogisch relevant werden. Andererseits fungieren das Péddago-
gische und dessen jeweilige Fassungen als Ein- und Ansatzpunkt der Verortung von
Geschlecht und vergeschlechtlichten Subjekten. In den Interviews erdffnete sich z. B.
durch Bezugnahme auf Normen des Unterricht(en)s ein Spannungsfeld, in dem Ge-
schlechter antagonistisch gegeniiber padagogischen Arrangements auftreten, so u. a.
durch die Uberkreuzung von Leistungsperformanz/Leistungsfihigkeit und Geschlecht.
,Geschlecht® wird so als padagogisches Problem situiert, auf das gleichsam mit ,Ge-
schlecht reagiert werden kann: Die monoedukative Unterrichtung wird als Taktik eta-
bliert, den Auswiichsen méannlicher und weiblicher Schiiler innen beizukommen.

Agonal inszeniert wird, auch das ist in den Interviews augenfallig, vor allem das
jeweils ,andere® Geschlecht, liber das gesprochen wird — zumeist im Modus des La-
sterns, in dem ein ,Kampf* dramaturgisch inszeniert wird. In der Problematisierung des
anderen Geschlechts wird das (Voraus-)Setzen von Geschlecht gleichsam entproble-
matisiert: Der Konstruktionscharakter der bindren Geschlechterkategorien wird kaum
hinterfragt — und falls doch, wird eben dieses Hinterfragen nochmals hinterfragt. Einem
Sprechen und Positionieren jenseits dieser Ordnung wird im Kontext von Monoedukati-
on kaum Raum iibereignet, es findet in der interaktional hervorgebrachten , Wahrheit der
Geschlechter keine Anerkennung.

Sowohl die Fest-Stellung von Geschlechterdifferenz als auch das Negativieren der
anderen konnen nunmehr auch als Effekte der Interviewanordnungen gelesen werden,
die das Sprechen iiber Geschlecht rahmen, indem sie Raume des Sag- und Denkbaren
tiber die spezifischen Positionierungen von Fragenden und Befragten regulieren: Inso-
fern beispielsweise die Interviewenden die Geschlechterdifferenz als Thema praskriptiv
einbringen und auf deren Thematisierung beharren, ist bereits vorweggenommen, wie
und als wer die Antwortenden in Erscheinung treten diirfen.
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