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Z/.UR EINFUHRUNG IN DEN BAND

Geschlecht ist als eine grundlegende Dimension der persénlichen Identitit im
Alltag allgegenwirtig, es bestimmt das Leben von Menschen von Beginn an.
Bereits von klein auf werden Menschen mit Erwartungshaltungen an sie auf-
grund ihres Geschlechts konfrontiert, denen sie sich kaum entziehen kénnen.
Ein normierender Differenzgedanke ist gesellschaftlich tief verankert und be-
zieht sich auch auf die Kategorie Sexualitit, die ebenfalls mit festen Erwartungs-
haltungen an Individuen verkniipft wird. ,,On ne nait pas femme, on le devient*
(Beauvoir 1949: 285) mit diesem vielzitierten Ausspruch hinterfragte Simone de
Beauvoir die dichotome Geschlechterordnung und legte das Augenmerk auf den
Konstruktionscharakter der Kategorie Geschlecht. Das Zitat ist auch eine Vor-
wegnahme der Unterscheidung in sex und gender, die sich als prigend fiir wissen-
schaftliche Diskurse erwies. Spatestens seit Judith Butlers Gender Trouble (1990)
wird diese oft strikte Unterscheidung in den Geschlechterstudien hinterfragt:

Inzwischen gilt in den Gender Studies bzw. der Geschlechterforschung statt
einer einfachen Gegeniiberstellung von ,Sex® (als Natur) und ,Gender (als
Kultur), die Anerkennung der wechselseitigen Verklammerungen und Kons-
titutionsformen somatischer, biologischer, erfahrungsbezogener, histori-
scher, praxeologischer usw. Dimensionen von Geschlechtlichkeit als plausi-

bel. (Villa 2019: 31)

Die hier genannten Entwicklungen der Geschlechterstudien entfalteten lange
Zeit kaum Wirkung im Kontext der Lehre und Forschung von Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache (DaF/DaZ). Frihe Arbeiten zu Geschlecht in
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache finden sich vor allem in der Lehrbuchfor-
schung (so etwa Kernegger/Ortner 1987; Raths 1994), entsprechende Artikel
beschiftigen sich sowohl mit der Anzahl von ménnlichen und weiblichen Figu-
ren in den Lehrwerken als auch mit der (stereotypen) Darstellung derselben und
ihren unterschiedlichen Handlungsspielriumen. Fin Uberblick iiber diese Un-
tersuchungen, erginzt mit einer eigenen Analyse, findet sich bei Hilke Elsen
(2018). Konstatieren ldsst sich, dass sich heute quantitativ deutlich mehr Frauen
und Midchen in den Lehrwerken finden, jedoch witken weiterhin stereotype
Muster fort, wenn die Berufe und Freizeitaktivititen der Figuren einbezogen
werden (vgl. Elsen 2018: 185).

Ein weiterer Bereich, in den relativ frith Geschlecht als Faktor fiir das Fremd-
sprachlernen einbezogen wurde, sind zahlreiche Untersuchungen zu Lernerfolg
und Motivation, wobei diese nicht durch die Gender Studies informiert waren,
sondern sich allein auf die Kategorie sex bezogen und zudem oft auf geringer
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Datenbasis die Vorannahme einer weiblichen Uberlegenheit im Fremdsprachen-
lernen bestitigen (vgl. Schmenk 2016).

Das spite und zunichst wenig systematische Eingehen von Forschungsansit-
zen und -ergebnissen der Gender Studies in das Fach Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache spiegelt sich in seinen Nachbardisziplinen. So kann fir Teaching
English to Speakers of Other Languages (TESOL) zwar konstatiert werden, dass sich
das Fach etwas friher und breiter dem Gegenstand zuwandte, aber auch hier
stellte beispielsweise Helene Decke-Cornill noch 2004 fest, dass Unwissenheit
der Kategorie Gender gegeniiber nicht als professioneller Mangel im Fach erlebt
wurde (vgl. Decke-Cornill 2004: 181). Kristina Peuschel (2018: 345) weist auf die
weitgehende Abwesenheit von Basisartikeln zu Gender (Studies) in einschlagi-
gen Werken zur Fremd- und Zweitsprachenforschung wie auch zum Fremd- und
Zweitsprachenunterricht hin. Erst in den letzten Jahren ist ein vermehrter Ein-
gang der Thematik in Standardwerke und mittels Themenheften in einschligige
Zeitschriften festzustellen, der ,,von der wiederkehrenden oder auch fortschrei-
tenden Bedeutung von Gender im Kontext institutioneller Fremdsprachenver-
mittlung [zeugt]“ (ebd.). Der sehr spite Eingang von Gender (und anderen ge-
sellschaftlichen Differenzlinien) in die Forschung und Lehre von Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache mag auch damit zusammenhingen, dass durch den
2001 eingefithrten Gemeinsamen Europiischen Referenzrahmen fir Sprachen
(GER) die Kompetenzorientierung stirker fokussiert wurde, wodurch insge-
samt schwer messbare Komponenten des Fremd- und Zweitsprachenunter-
richts aus dem Blick gerieten, insbesondere jene, die im Bereich der Persénlich-
keitsbildung, des dsthetischen Lernens und der gesellschaftlich-politischen Bil-
dung liegen. Wenngleich es im aktuellen Begleitband des GER (2020) kaum
direkte Beziige zu Gendersensibilitit oder Genderreflexion gibt, so lassen sich
doch mindestens grobe Handlungsanweisungen aus dem verdnderten Sprachge-
brauch darin ableiten. So wurde sich in der Ubersetzung fiir genderneutrale For-
mulierungen, z. B. mit Partizipbildung, entschieden. Aus dem handlungsorien-
tierten Ansatz (GER Begleitband 2020: 33) ergibt sich weiterhin, dass Lernende
,,kommunikative Kompetenz in lebensweltlichen Situationen® entwickeln sollen
(ebd.) sowie ,eine verbesserte Fihigkeit, sich auf andere Menschen und neue
Situationen einzustellen (ebd.: 36). Diese Ziele lassen sich ohne Bezugnahme
auf den Themenkomplex Geschlecht kaum erreichen, da fir die Teilhabe an
Diskursen und das Sichtbarmachen vielgestaltiger Perspektiven gesellschaftliche
und sprachliche Manifestationen von Geschlecht wie auch anderen Differenzli-
nien thematisiert werden sollten.

Schulische Curricula machen zumeist sehr unterschiedlich ausdifferenzierte
Angebote zum Themenkomplex, auBerhalb der DACHL-Linder ist die Lage
vielgestaltig und kann hier kaum dargestellt werden: so gibt es Linder mit kom-
plettem Ausschluss von Genderthematiken wie Ungarn, wo es seit Sommer
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2021 gesetzlich untersagt ist, eine andere sexuelle Orientierung als die heterose-
xuelle oder vom zugewiesenen Geschlecht abweichende Geschlechtsidentititen
in der Schule zu thematisieren. Auf der anderen Seite stehen schulische Rahmen-
curricula wie in Schweden, in denen schon seit mehreren Jahrzehnten Gender
als feste Kategorie verankert ist. In Deutschland ist der Grad der Einbindung
unterschiedlich, inzwischen ist aber in fast alle Landescurricula integriert, dass
Geschlecht und Sexualitit facheriibergreifend eine Rolle im Unterricht spielen
sollen. Am deutlichsten verankert ist der Themenkomplex wohl nach wie vor im
medial vieldiskutierten Bildungsplan Baden-Wiirttembergs (vgl. z. B. Bildungs-
plan BW Deutsch 2016). Eine detaillierte Ubersicht zur verschieden starken Ein-
bindung von Gender und Gleichstellung in den kantonalen Lehrplinen der
Deutschschweiz bieten Burren/Schlegel/Ruefli (2015). Die Autotinnen merken
kritisch an, dass in vielen Lehrplinen nicht klar sei, ,,welche Geschlechterkon-
zepte und Gleichstellungsvorstellungen den Vorgaben zugrunde liegen.* (ebd.
33) Osterreich hat bereits in den 1990er Jahren damit begonnen, in Schulen auf
Gleichstellung orientierte Unterrichtsprinzipien einzufiihren, seit 2001 wird sich
verstirkt an Ansitzen des Gender Mainstreamings otientiert, hierzu wurden Kirite-
rien fiir sogenannte Gender-Kompetenz-Schulen entwickelt, die beispielsweise
»[--.] Middchen und Burschen in ihrem Anderssein [bestitken] und [...] sie in
ihren eventuell vorhandenen ,untypischen‘ Ausbildungs- und Berufswiinschen
[ermutigen]” (Bundesministerium fir Bildung 2015: 3). Obwohl sich bei den
Kriterien auf den Ansatz des Doing Gender bezogen wird, zeigen zahlreiche For-
mulierungen in den Kiriterien, dass letztlich die zweigeschlechtliche ,,Norm* und
mit ihr verbundene Erwartungen grundsitzlich bestitigt werden.

Im tberarbeiteten deutschen Rabmencurriculum fiir Integrationsknrse Dentsch als
Zweitsprache (Goethe Institut 2016) findet sich zwar an verschiedenen Stellen Ge-
schlecht wie auch sexuelle Orientierung, jedoch fast ausschlieflich in Bezug auf
das Wissen zu rechtlicher Gleichberechtigung. Ansitze, die das dekonstruie-
rende Potenzial der Gender Studies nutzen und zum Hinterfragen von Zuschrei-
bungen einladen, finden sich nicht explizit, vielmehr missen diese durch ge-
schulte Lehrkrifte eingebracht werden, wenn das Rahmencurriculum als Lern-
ziel beispielsweise die Kenntnis ,landestbliche[r] Umgangsformen zwischen
den Geschlechtern® (ebd. 31) oder die Fahigkeit zum Aufbau von ,,Vorerwar-
tungen zum Inhalt [...] eines Gesprichs (aufgrund des Geschlechts, des Alters,
der Funktion der Sprechenden)® (ebd. 65) formuliert. Auch in den niveaubezo-
genen Rahmencurricula des Osterreichischen Integrationsfonds (OIF) wird der
Wissensaspekt zu Gleichberechtigung hervorgehoben, wobei im Vergleich die
hiufige Nutzung des Wortes ,Respekt® auffillt, so heilit es im Modul Pringipien
des Zusammentebens — Rechtliche Integration des Rahmencurriculums fiir das Niveau
B1 ,,[die*der Lernende] weil3, dass ,Menschenwurde® u. a. bedeutet, dass jeder
Mensch unabhingig von Geschlecht, Alter, Bildung, Religion, Herkunft oder



Zur Einfiibrung in den Band

Aussehen ,gleich viel wert® ist und dass wir ,Respekt vor jedem Menschen haben
miissen.” (OIF 2018: 10)

Die hier zum Tragen kommende Wertevermittlung ist hdufig aus verschiede-
ner Perspektive heraus kritisiert worden. Fiir Deutsch als Zweitsprache hat Do-
rothea Hartkopf eine kritische Untersuchung des Orientierungskurses unter-
nommen: neben der starken Reduktion der Inhalte auf abfragbares Wissen kri-
tisierte sie insbesondere die fehlende Beteiligung der Lerner*innen in den meist
frontal ausgerichteten Lernarrangements, was auch mit der fehlenden Professi-
onalisierung der Sprachlehrkrifte fiir politische Bildung zusammenzuhingen
schien (vgl. Hartkopf 2010: 305ff). Hieraus ergibt sich, dass (zukunftige) Lehr-
krifte in die Lage versetzt werden missen, die oft geforderte Diskursfihigkeit
im Unterricht zu entfalten. Zahlreiche Ansitze dazu finden sich in der Kultur-
und Literaturdidaktik von Deutsch als Fremdsprache sowie in der Englischdi-
daktik, sie sind auch fir Deutsch als Zweitsprache operationalisierbar. Lotta K6-
nig (2018: 48f) zeigt, dass sich die Kategorie Geschlecht besonders eignet, ,,Pro-
zesse von kultureller Bedeutungskonstitution zu verdeutlichen®, denn ,,Diskurse
von Weiblichkeit, Minnlichkeit und Heteronormativitit sind [...] trans- und in-
terkulturell relevant als sie Gberall bestehen, aber unterschiedlich ausgeformt
sein kénnen.” Eine besondere Rolle kann in diesem Zusammenhang der Litera-
tur zukommen, die ,,[...] in komplexer Weise Bezug auf vielfiltige Diskurszu-
sammenhinge [nimmt]. Aus dieser spezifischen Relation ergibt sich ein kriti-
sches Potenzial fir literarische Texte als Orte der Aushandlung und Reflexion
von gesellschaftlichen Diskursen.” (Hille/Schiedermair 2021: 19)

Gleichzeitig stellen die vielfaltigen gesellschaftlichen Diskurse und der All-
tagsbezug zu Geschlecht aber auch eine Schwierigkeit fiir die Operationalisie-
rung von Gender im wissenschaftlichen Kontext dar. Barbara Schmenk (2007:
123) fihrt aus, dass die Kategorie Gender insbesondere deshalb ein schwer zu
untersuchender Gegenstand ist, da es lang etablierte ,Wahrheiten® dazu gibt, die
oft unhinterfragt reproduziert werden.

Hier liegt auf der anderen Seite zugleich die Notwendigkeit und ein Potenzial
fir den Umgang mit dieser Kategorie im Fremd- und Zweitsprachenunterricht,
denn ganz unbenommen vom Eingang der Gender Studies (wie auch der Queer
Studies und der Postkolonialen Studien) in die Forschung des Faches Deutsch
als Fremd- und Zweitsprache, ldsst sich auf einer anderen Ebene konstatieren,
dass die Beschiftigung mit Gender in zahlreichen Facetten kaum aus dem Un-
terricht herausgehalten werden kann und sollte, wenn Lehrkrifte fiir DaF und
DaZ den Anspruch ernst nehmen, Lerner*innen an den Diskursen der deutsch-
sprachigen Gesellschaften teilhaben zu lassen. So kommt es in Politik und Me-
dien in regelmaBigen Abstinden beispielsweise zur Diskussion der geschlechter-
gerechten Sprache: Die Hamburger CDU brachte einen Parteitagsbeschluss un-
ter dem Titel ,,Fir die deutsche Grammatik, gegen Gender-Zwang* in den Bun-
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destagswahlkampf 2021 ein, mit dem sie sich gegen die gap-Schreibungen posi-
tionierte, dies unter anderem mit direktem Bezug auf nicht erstsprachliche Spre-
cher*innen des Deutschen: ,,Wie soll die sprachliche Integration von Menschen
funktionieren, die hierzulande Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache erlernen,
wenn der Sprach- und Schrifterwerb derart erschwert wird?* (CDU Hamburg
2021: 2). Es kann durchaus in Frage gestellt werden, ob die in der Praxis meist
dem Femininum folgenden Formen der gap-Schreibungen fiir Lerner*innen des
Deutschen als Fremd- und Zweitsprache wirklich schwerer zu etlernen sind,
wenn der tUber die Jahrhunderte erfolgte Abbau der Flexionsendungen bei den
Feminina miteinbezogen wird. Tatsdchlich ergeben sich aber Fragen des Um-
gangs mit geschlechtergerechter Sprache fiir den DaF- und DaZ-Unterricht.
Kristina Peuschel (2018: 352) zeigt, dass durch gendersensibles Sprachhandeln
bzw. das Erlernen von gendersensiblen Sprachformen Reflexionen von Gender-
Verhiltnissen angeregt werden koénnen, die auch die Rolle der Sprache bei der
Herstellung von Differenz deutlich werden lassen.

Der vortliegende Band ist der erste, der sich explizit mit Gender und seinen
Verkniipfungen mit Sexualitdt(en) und anderen Differenzlinien im Fach Deutsch
als Fremd- und Zweitsprache beschiftigt, er baut auf sehr wichtigen Vorarbeiten
auf, wie den bereits genannten einschldgigen Lehrwerksanalysen, den Arbeiten
von Barbara Schmenk, Kristina Peuschel und Roya Moghaddam, die zahlreiche
Desiderate fiir die Forschung und Lehre des Deutschen als Fremd- und Zweit-
sprache offenlegten, wie auch jenen aus der Englischdidaktik/TESOL und dem
2017 beim 27. Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir Fremdsprachenfor-
schung veranstalteten freien Format ,,Aspekte von Gender™ von Kiristina Peu-
schel und Simone Schiedermair.

Gender_Vielfalt_Sexualitit(en) soll in dieser Setzung zum einen die Verbin-
dung der drei Termini verdeutlichen, zum anderen explizit auf die Liicken ver-
weisen, die noch keiner genaueren Betrachtung unterzogen wurden. Die Au-
tor*innen des Bandes haben vielfiltig die Méglichkeiten der Verbindung der Be-
griffe genutzt und teilweise sehr spezifische Wege verfolgt (die) Liicken auszu-
fillen. Ein hdufig angesprochenes Manko sind die fehlenden praktischen An-
sitze und Unterrichtsbeispiele, wie Theoreme der Gender Studies in die Praxis
tbersetzt werden kénnen. Zahlreiche Beitrige dieses Bandes zeigen, wie der Un-
terricht gendersensibel oder genderreflexiv gestaltet, wie Sexualitit(en) themati-
siert und heteronormative Setzungen gequeert werden kénnen. Hier kann also
eine Liicke geschlossen werden. Auch intersektionale Perspektiven werden im
Band immer wieder erffnet, zukinftig wird es noch stirker darum gehen miis-
sen, die Verflechtungen von Gender und Sexualitit(en) mit anderen Differenz-
linien in Deutsch als Fremd- und Zweitsprache zu betrachten. Insbesondere gilt
dies fiir antirassistische und dekoloniale Perspektiven wie auch die Kategorie
Klasse.

11
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Die mannigfaltigen Beztige von Deutsch als Fremd- und Zweitsprache werden
auch in den Zugingen der Beitrige sichtbar, sie ndhern sich den Kategorien Gen-
der und Sexualitit(en) aus sprach- und kulturwissenschaftlichen, sprach-, literatur-
und kulturdidaktischen wie auch schulpidagogischen Herangehensweisen.

Eroffnet wird der Band mit dem Beitrag Die Kategorie ,Geschlecht* im Dal'-/
DaZ-Unterricht von Nadine Bieker, in dem Moglichkeiten einer geschlechterre-
flektierenden Didaktik fiir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache aufgezeigt
werden. Im Anschluss eines Verstindnisses der Kategorie Geschlecht als soziale
Wissenskategorie, die im Wechselspiel mit anderen Kategorien diskursiv herge-
stellt wird, liegt besonderes Augenmerk dabei auf der Rolle der Sprache in die-
sem Prozess. Die Lehr- und Letrnsituation des Deutschen als Fremd- oder
Zweitsprache eignet sich nach Nadine Bieker besonders, um den Konstruktions-
charakter der Kategorie Geschlecht offenzulegen, denn insbesondere der Ver-
gleich zwischen Erst- und Zweitsprache(n) ermdoglicht es, nicht nur Unter-
schiede in der Grammatik, sondern auch in der Semantik und Pragmatik aufzu-
decken, die den Zuschreibungen ihre ,Natitlichkeit® entzieht. Zur praktischen
Umsetzung eines solchen sprach- und geschlechterreflektierenden Unterrichts
werden sieben Werkzeuge vorgestellt, mithilfe derer Lehrkrifte spezifische Per-
spektiven auf die Kategorie zum einen bereits wihrend der Unterrichtsvorberei-
tung und zum anderen auch gemeinsam mit Lerner*innen erarbeiten und die
(sprachliche) Konstruktion der Kategorie Geschlecht offenlegen kénnen.

Erika Kegyes untersucht in ihrem Beitrag Genus, Geschlecht und Gender: Mog-
lichkeiten und Grenzen im Dal/ DaZ-Unterricht das Zusammenwirken der kategoti-
alen Reprisentationen von Geschlecht in Lehrwerken auf verschiedenen Ebe-
nen des Sprachsystems und des Sprachgebrauchs und zeigt, wie die daraus resul-
tierenden Bilder auf Lerner*innen wirken. Die Untersuchung griindet dabei zu-
nichst auf sprachliche Reprisentationen und Manifestationen von Geschlecht
auf den verschiedenen linguistischen Betrachtungsebenen Phonologie/Phone-
tik, Morphologie, Syntax, Semantik und Pragmatik und wird anschlieend mit
sprachdidaktischen Beobachtungen in Bezug auf die Genderreprisentationen in
den untersuchten Lehrwerken erginzt. Die Analyseergebnisse werden abschlie-
Bend mit praktischen Unterrichtsvorschligen fiir einzelne sprachliche Reprisen-
tationsebenen von Geschlecht gespiegelt, die mit Erasmus-Studierenden an der
Universitit Innsbruck erprobt wurden.

In ihrem Beitrag Gendergerechte Sprache in Deutsch als Fremd- und Zweitsprache:
Einstellungen von Studierenden zu ibrem Gebrauch in Universitit und Unfterrichispraxis
stellen Kristina Peuschel und Laura Schmidt cine von ihnen durchgefiihrte
empitische Untersuchung zu Einstellungen von DaF/DaZ-Studierenden zum
Gebrauch gender(un)gerechter Sprache vor. Ein Fokus wurde bei der Befragung
auf die emotionale Positionierung der Studierenden zu spezifischen Ausschnit-
ten geschlechtsbezogenen Sprachgebrauchs gesetzt, indem Studierende mit
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FubBnotentexten konfrontiert wurden, die in wissenschaftlichen Publikationen
als Erlduterung zu verschiedenen Verwendungsvarianten von gendergerechter
Sprache den Texten hiufig angefigt werden. Die Untersuchung liefert Einblicke
sowohl zum gegenwirtigen Stand der Aushandlungsprozesse um genderge-
rechte Sprache als auch Implikationen fiir die Auseinandersetzung mit dem The-
menkomplex in der Lehrkriftebildung fur DaF/DaZ.

Unter schulpidagogischer Perspektive zeigt der Beitrag Velfalt sichthar machen:
Sexcuelle 1ebensweisen im DaF/ DaZ-Unterricht von Robert Baar das besondere Po-
tenzial des Faches Deutsch als Fremd- und Zweitsprache in Hinblick auf das
Thematisieren der Kategorie ,sexuelle Lebensweisen’. Hierzu werden zunichst
Wirkweisen der Exklusionspraktiken gegentber Lebensweisen aufgezeigt, die
auBlerhalb des heteronormativen Systems stehen — im Besonderen in Bezug auf
Erkenntnisse zu Diskriminierung und Exklusion innerhalb des schulischen
Kontexts. Robert Baar leitet daraus zwei verschiedene, jedoch aufeinander bezo-
gene padagogische Implikationen ab: Bildung fiir Fremdakzeptanz und Bildung
fir Selbstakzeptanz. AbschlieBend erfolgen Vorschlige, wie diese Implikationen
im Unterricht umgesetzt werden kénnen, insbesondere unter der dem Fach
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache eingeschriebenen Beschiftigung mit Ge-
sellschaft und Kultur, der Méglichkeit, relationale Vergleiche vorzunehmen, bei
denen eigene Sicht- und Denkweisen in groBiere, strukturelle Zusammenhinge
eingeordnet werden kénnen, wie auch im Sinne eines doing difference, das es er-
laubt, Ungleichheitsverhiltnisse in ihrem Konstruktionscharakter zu erkennen.

Die Moglichkeiten eines normkritischen und queersensiblen Sprachunter-
richts werden von Oliver Niels Volkel im Beitrag Queering Dal’ und DaZ — queer-
sensible Zugénge fiir den Sprachunterricht vorgestellt. Dazu werden erst die beiden
Konzepte Queering und Queersensibilitat, die sich aus unterschiedlichen Konnota-
tionen von ,queer® ableiten, in ihren Urspriingen und theoretischen wie prakti-
schen Grundlagen dargestellt und ausdifferenziert. Nach Oliver Niels Vélkel
kénnen sich die beiden Ansitze erginzen, um einerseits einen Raum zu schaffen,
in dem sich queere Lerner*innen wohl und sicher fithlen, in dem andererseits
aber normative Setzungen von Geschlecht und Sexualitit hinterfragt werden
und in ihrem Konstruktionscharakter sichtbar werden. Hierfir ist auch ein
,Raum greifen‘ notwendig, um Queering und Queersensibilitit in verschiedenen
Sphiren der Lehre des Deutschen als Fremd- und Zweitsprache — Sprache, Ge-
schichte, Literatur — im konkreten Unterrichtsgeschehen fruchtbar zu machen.
Letzteres erfolgt mit praktischen Beispielen, die immer wieder an ihre theoreti-
schen Grundlagen rickgebunden werden.

Almut Hille widmet sich in ithrem Beitrag ,An einens Tag fiir rote Schube’. Ein
gueeres Textnetz im Unterricht Dentsch als Fremdsprache den Méglichkeiten gender-
sensibler Lektiiren literarischer Texte, die es erlauben, sich beispielsweise durch
Figurenkonstellationen und deren sprachliche Inszenierung mit Geschlechter-
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bildern und heteronormativen (Macht-)Strukturen auseinanderzusetzen. Nach
einer grundlegenden Hinfithrung zeigt sie, wie insbesondere das Format ,Text-
netze‘ in einer diskursorientierten Literaturdidaktik geeignet ist, (aktuelle) Gen-
derdiskurse zu fokussieren. Hierzu wird ein konkretes Textnetz zweier Romane
von Kerstin Grether und Irmgard Keun vorgeschlagen, bei dem Lerner*innen
tber finf Lektirephasen zu individuellen, auch nicht-linearen, Lektiirepfaden
kommen, in denen sie aktiv in der Fremdsprache handeln und auf diese Weise
zu Teilnehmenden an Diskursen werden.

Der Beitrag ,,von anflen ist es nicht u erkennen: Gender und seine (literarische) Inter-
pretation von Kristina Kocyba zeigt, wie es in einer Umgebung mit starkem
Anti-Gender-Diskurs wie in Ungarn gelingen kann, Studierende induktiv mit
Erkenntnissen und Theoremen der Gender Studies bekannt zu machen. Hierzu
hat Kristina Kocyba ein Unterrichtsmodell entwickelt, bei dem die Studierenden
durch die literarische Interpretation der Erzihlung Das Wasser des Flusses Lot von
Margarita Iov mit bindren Denkmustern konfrontiert werden, die durch die Fi-
guren der Erzihlung jedoch immer wieder konterkariert und irritiert werden.
Durch diese produktive Irritation kann genderreflexives Denken angeregt wer-
den. Insbesondere in einem Umfeld, in dem der Begriff Gender negativ politi-
siert oder tabuisiert ist, bietet das Verfahren eine Méglichkeit fiir Studierende,
sich in einem fir sie sicheren Rahmen mit Konzepten von Gender vertraut zu
machen.

Jana Elena Koch stellt in ihrem Beitrag Das Thema Sexualitit im DaZ-Unter-
richt: Voranssetzungen, Umsetzungen, Probleme und Idsungsstrategien eine von ihr
durchgefithrte qualitative Studie vor, bei der Kursleiter*innen von DaZ-Kursen
in Deutschland und Osterreich zu ihren Erfahrungen mit dem Thematisieren
von Sexualitit im Unterricht befragt wurden. Aus den Befragungen wurden Er-
kenntnisse abgeleitet, in welchen Kontexten das von der Didaktik des Deut-
schen als Fremd- und Zweitsprache faktisch nicht beachtete Thema Sexualitit in
den Unterricht eingebunden wurde, welche Schwierigkeiten dabei auftraten, wie
auch, welche Unterstiitzung sich Lehrende fiir die Umsetzung von Unterrichts-
arrangements zu Sexualitit wiinschen wiirden.

Der Beitrag Gender, Stereotype und Text am Beispiel von Bilderbiichern von Hilke
Elsen beleuchtet in Bilderbiichern dargelegte Rollenbilder. Ein besonderes Au-
genmerk wird hierbei auf die Rolle der Sprache bei der Herstellung und dem
Stiitzen von Stereotypen gelegt, insbesondere im Hinblick auf sprachliche
Asymmetrien. AbschlieBend wird eine exemplarische Analyse von funf Kinder-
biichern aus dem Themenbereich Beruf vorgestellt. Neben der Sensibilisierung
fir in den Buchern vorhandene Stereotype wird hier gleichzeitig ein Analyseleit-
faden vorgestellt, der einerseits als Basis fir die konkrete Untersuchung dient,
andererseits als Muster fiir weitere Analysen in Forschung und Unterricht zu-
grunde gelegt werden kann.
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Bildetbuicher sind auch der Fokus im Beitrag , Un-/ Doing Differences’. Diversitit
im Bilderbuch — Literarische Sozialisation und kunlturelle Bildung von Franziska Thiel.
Der Beitrag zeigt die vielfiltigen Potenziale fur die Sprach-, Erzdhl- und Lese-
férderung mittels des multimodalen Mediums Bilderbuch auf und arbeitet die
Mboglichkeiten fir den Bereich von Identititsbildung, Empowerment und pluri-
kulturellem Letrnen heraus. Dabei witd insbesondete das Konzept von Un-/ Do-
ing Differences in den Blick genommen. Franziska Thiel zeigt abschlieBend, wie
Diversititskategorien mit der Kategorie Geschlecht konkret in Bilderbiichern
verschrinkt sein kénnen und wie Bilderbtichern mittels ihrer Verhandlung und
Reprisentation von Mehrfachzugehérigkeiten eine besondere Rolle in der Ent-
wicklung von Empathie, kultureller Bildung und ésthetischer Kompetenz zu-
kommen kann.

Maren Conrad entwickelt in ithrem Beitrag Vokabelarbeit als Frenndschafi? 1 or-
schldge fiir eine strukturierte Analyse intersektionaler Leitdifferenzen im mebrsprachigen Bil-
derbuch aus der Perspektive der Literaturwissenschaft und auf der Basis intersek-
tionaler und postkolonialer Fokussierungen eine Analysematrix, die sich beson-
ders dafiir eignet, zweisprachige Bilderbicher hinsichtlich ihrer Stereotypisie-
rungen und Hierarchisierungen zu untersuchen. Sie kann gewinnbringend in die
Lehrkriftebildung fur DaF-/DaZ aufgenommen werden, um (zukiinftige) Leht-
krifte fir das Auffinden von Problemfeldern in Bilderbtlichern im Sinne eines
geschlechter- und vielfaltssensiblen Unterrichts zu sensibilisieren. Mit der Ana-
lysematrix werden die textinterne Mikrostruktur und die textexterne Makro-
struktur beleuchtet, wobei gezeigt wird, dass bereits in der Makrostruktur bei-
spielsweise durch die formale ,Montage* der zwei Sprachen sowie die Bild-Text-
Relation Stereotypisierungen und Nachordnungen deutlich werden. Anhand ei-
ner exemplarischen Analyse des deutsch-arabischen Bilderbuches Fabers Schatz
von Cornelia Funke wird anschlieBend aufgezeigt, dass mithilfe der Analysema-
trix rasch erste Schliisse tiber die Diversitit und Vielfaltsorientierung eines Wer-
kes méglich sind.

In ihrem Beitrag Teilhabe durch Dentschlernen? Repréisentation von Vielfalt im Dentsch-
unterricht fragt Almut Biichsel danach, was wir eigentlich zzht vermitteln. Die
Frage, welche gesellschaftlichen Realititen in Lehrwerken und standardisierten
Tests nicht abgebildet werden, war Initial einer auf Initiative der Berliner Volks-
hochschulen gegriindeten Arbeitsgruppe, deren Arbeitim Artikel vorgestellt wird.
Ziel war es, Materialien fiir einen teilhabeorientierten Deutschunterricht zu entwi-
ckeln. Hierzu wurden von Anfang an Kursleiter*innen und queere Migrant*innen-
Selbstorganisationen in die Entwicklung miteinbezogen. Zusitzlich zum entwi-
ckelten und erfolgreich eingesetzten Material wurden Fortbildungen fiir Kurslei-
ter*innen initiiert, in denen diese flir verschiedene im Material behandelte Diskri-
minierungsformen sensibilisiert werden sollten und ein Bewusstsein fir intersek-
tionale Uberschneidungen in Differenzlinien entwickeln konnten.
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Anika Freese berichtet in ihrem Beitrag Sensibilisierung von Germanistik-Studie-
renden fiir die Thematik Gender — Ein Workshop an der Universitit Belgrad nach kurzen
theoretischen Voriiberlegungen von der praktischen Durchfithrung eines Work-
shops zum Thema Gender, der im Dezember 2018 an der Universitit Belgrad
stattfand. Es werden die Methoden und Materialien vorgestellt, mit denen die
Studierenden arbeiteten, um damit ihre Kompetenzen in drei Bereichen (wei-
ter-)entwickeln zu kénnen: Erstens ging es um eine Sensibilisierung fur die sozi-
ale Kategorie Gender und ihre begriffliche Eingrenzung, zweitens sollte die
sprachliche Dimension von Gender im allgemeinen wie auch im Sinne gender-
sensibler, genderneutraler und gendergerechter Sprache konkret im DaF/Z-
Kontext thematisiert werden, und im dritten Workshopteil waren dann die Stu-
dierenden gefragt, selbststindig Losungsstrategien fiir potenzielle Schwierigkei-
ten in ihren konkreten angestrebten Berufsfeldern zu entwickeln.

Christiane Hohenstein, Liana Konstantinidou und Aleksandra Opacic
stellen in ihrem Beitrag Diversitit und Gender im DaZ-Unterricht fiir erwachsene Mig-
rant*innen ein Projekt vor, das im Auftrag des Kantons Basel-Stadt erarbeitet
wurde. Ziel war es, Unterrichtsmaterialien fiir DaZ-Kutse zur Thematik Diver-
sitdit und Gender zu entwickeln, die eine aktive Auseinandersetzung der Ler-
ner*innen mit der Thematik bereits auf dem Niveau A1-B1 des GER ermégli-
chen. Fir die entwickelten Materialien wurden die Konzepte von Gender und
Diversitit in den Kontext (inter)kulturellen Lernens eingebettet — hierzu werden
im Beitrag die theoretischen Grundlagen vorgestellt, die den prisentierten di-
daktischen Sequenzen zugrunde liegen und abschlieSend die Evaluationsergeb-
nisse des Einsatzes im Unterricht vorgestellt.

Dieser Band basiert auf den Vortrigen und Diskussionen im Rahmen eines
von uns organisierten Online-Kolloquiums gleichen Namens im November
2020. Wir haben weitere Beitragende zusitzlich eingeladen. Wir bedanken uns
bei allen Autor*innen fiir die professionelle und kollegiale Zusammenarbeit, ins-
besondere in Anbetracht der durch die Covid-Pandemie erschwerten Bedingun-
gen. Dariiber hinaus danken wir der Frauenbeauftragten des Fachbereichs Phi-
losophie und Geisteswissenschaften der Freien Universitit Berlin fiir die finan-
zielle Férderung der Print-Ausgabe dieses Bandes und der Universititsbiblio-
thek der FU fir die Férderung der Open-Access-Fassung. Auch herzlich bedan-
ken méchten wir uns bei unserer studentischen Mitarbeiterin Paula Popp fiir die
Unterstitzung im Lektorat und fir das in Form bringen des Manuskripts.

Thilisi und Berlin im Januar 2022
Anika Freese und Oliver Niels Volkel
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Nadine Bieker (Koln)

DiE KATEGORIE ,GESCHLECHT® IM
DAF-/DAZ-UNTERRICHT

\was ich bin, entzieht sich der semantischen Reichweite jeder sprachlichen Bemithung, mei-
ner habbaft zun werden
(Butler 2013: 16)

1. HINFUHRUNG

Dieser Beitrag mochte in Anlehnung an die geschlechterreflektierende Deutsch-
didaktik (vgl. Bieker/Schindler 2020) aufzeigen, dass und wie sich diese auch fir
den DaF-/DaZ-Kontext fruchtbar aufbereiten ldsst (sieche dazu auch Bieket/
Schindler 2022, in Vorb.). Denn in jedem Kontext gilt, dass die Verhandlung
geschlechtlicher Aspekte der deutschen Sprache Méglichkeiten eréffnet, die Ka-
tegorie ,Geschlecht® als Diskursthema zu reflektieren, grammatische und psy-
cholinguistische Zusammenhinge nachzuvollzichen sowie die eigene Reflexion
beztglich der Kategorie ,Geschlecht tiber Sprachreflexion (vgl. Bredel 2013)
anzuregen. Diesbeztiglich wird zunichst das dem Beitrag zugrundeliegende Ver-
stindnis der Kategorie ,Geschlecht® erdrtert, gefolgt von Ausfithrungen zum
Konnex von Sprache und Geschlecht. Im Anschluss werden didaktische Ubet-
legungen diskutiert, die an die in der geschlechterreflektierenden Deutschdidak-
tik entwickelten sieben Werkzeuge ankniipfen, aber fir den DaF-/DaZ-Kontext
neu reflektiert und erweitert werden.

Die Gruppe der DaF-/DaZ-Lernenden wird beabsichtigt unkonkret belas-
sen, sprich es werden keine genauen Alters- und Niveauangaben etc. gemacht,
da sich die theoretischen und konzeptionellen Uberlegungen auf jegliches
Alter und Niveau tbertragen lassen. Auch die Lehrkraft kann ganz verschie-
dene Vorder- und Hintergriinde haben, sie kann selbst einen erstsprachlichen
Vorder-/Hintergrund haben oder einen zweitsprachlichen, sie kann in der
Erwachsenenbildung titig sein oder eben nicht, sie kann in reinen DaF-/DaZ-
Klassen unterrichten oder auch das eben nicht. Dieser Beitrag mdchte
zunichst einmal die theoretischen Grundlagen fir eine solche Lehr-Lern-
Umgebung aufbereiten.
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2. GESCHLECHT

Bevor konkret in das Thema eingestiegen werden kann, soll zunichst das Ver-
stindnis der Kategorie ,Geschlecht’, das diesem Beitrag zugrunde liegt, offenge-
legt werden. Dieses kniipft an die dritte Welle des Feminismus an, die nach Mills
(2003) Geschlecht als Effekt von Diskursen versteht. Der Diskursbegriff wird
an dieser Stelle in Anlehnung an Bublitz (2019) verstanden und verwendet inso-
fern, als dass

Dinge und Objekte dem Diskurs nicht vorgingig sind und lediglich von ihm
benannt und bezeichnet werden, sondern von diskursiven Aussagesystemen
hervorgebracht werden. [...] Wissen und Wirklichkeit sind, so gesehen,
(Macht-)Effekte von Diskursen. Es handelt sich hierbei um eine Macht, die,
geschlechter- und kérpertheoretisch gesprochen, ,in Fleisch und Blut® tber-
geht, d. h. den Geschlechtskérper als solchen diskursiv erst hervorbringt und
so das Geschlecht — korpetlich-physisch — erst materialisiert. (371)

,Geschlecht® ist damit eine soziale Wissenskategorie, und das Wissen um diese
soziale Kategorie und was es bedeutet, ein Geschlecht — im Sinne der gesamtge-
sellschaftlichen (impliziten) Grundannahme der Heteronormativitit eine ,Frau®
oder ein ,Mann‘ — zu sein, ist Voraussetzung fiir die habitualisierte Verkorperung,
die im sozialen Alltag als Geschlechterperformance dargeboten wird, um als ,Frau
oder ,Mann‘ gelesen zu werden. Uber die gelingende Performance wird vom Au-
Ben, das in der Performance eine ,Frau® oder einen ,Mann® erkennt, ein ,richtiger®
Kérper unterstellt, also einer, der vermeintlich ,weiblich® oder ,mannlich‘ ist (vgl.
Villa 2019: 28). Damit ist in dieser vergeschlechtlichten Subjektiviertheit des Au-
Bens das gender, also die Performance, dem sex; also dem vermeintlich biologischen
Geschlecht, vorgelagert, wobei wiederum deutlich wird, dass die Manifestierung
des genders aus einem binidren Verstindnis des sexes abgeleitet ist.

West und Zimmermann (1987: 131) haben fiir eine Offnung der individuellen
Geschlechtsbestimmung die Trias sex, sex-category und gender konzeptualisiert. Sex
wird danach verstanden als die biologische Konstitution des Subjekts, die auf-
grund sozialer Aushandlungsprozesse einen Namen bekommt (w/m/d). Die
sex-category entspricht der geschlechtlichen Zuordnung iiber das AuBere des Sub-
jekts, das eindeutig einem Geschlecht zuordenbar sein muss. Die sex-category
muss aber nicht mit dem sex des Subjekts tibereinstimmen. Gender zuletzt ist
wiederum im konkreten Fall nicht gebunden an sex und sex-category, muss aber
einem Tun von der sex-category adidquatem Verhalten entsprechen (siche dazu
auch Bieker/Schindler 2020; Bieker/Schindler 2022; Bieker/Schindler 2021).

Diese Dreiteilung bedeutet nun, auch wenn sex, sex-category und gender nicht
Ubereinstimmen miissen, dass sowohl die sex-category als auch gender abhingig
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sind von sex. Daraus folgt nun, dass es dieser Einteilung nach, die eigentlich
dazu dient, mehr Offenheit in der Geschlechtszugehdrigkeit zu ermdéglichen,
keine Moglichkeit der Zuordnung gibt, die nicht abhingig ist von den sozial
konstruierten Normen, die gebunden sind an biologische Merkmale, obwohl
soziale Normen tatsichlich in keiner Weise abhingig sind von biologischen
Merkmalen. Dieser Prozess, sprich das Abhidngigmachen des Geschlechts
von biologischen Merkmalen, wird Naturalisierung genannt. Eigenschaften,
die vermeintlichen Franen/Mdnnern zugesprochen wetden, lassen sich nicht
aus deren Biologie herleiten, dies wird aber getan. (Bieker 2022, in Vorb.)

Schlussendlich wird auch dem sex ein Konstruktcharakter attestiert (vgl. u.a.
Butler 1991; BuBmann 2005; Gotny 1995; Gunthner/Hupper/Spief 2012;
Hornscheidt 2012; Klann-Delius 2005; Kotthoff/Nubling 2018; Samel 2000),
was nicht bedeutet, dass es keine physiologischen Unterschiede zwischen Men-
schen gibt, sondern meint das vermeintliche Faktum, dass es genau zwei ,kor-
rekte‘ Ausprigungen von geschlechtlichen Kérpern gibt und aus diesen Ausfor-
mungen Schlussfolgerungen gezogen werden kénnen (die Méglichkeit des drit-
ten Eintrags (divers® fiir Inter*-Menschen) bzw. die Weglassung eines Eintrags
(vierte Option) ins Personenstandsgesetz hat gesamtgesellschaftlich und auch
biologisch/medizinisch noch nicht dazu gefihrt, dass diese Korper komplett
ent-pathologisiert worden sind).

Der Begriff ,Geschlecht’, der in diesem Beitrag Verwendung findet, ist dabei
ein nicht abgeschlossener, der alle Bereiche, die diese Kategorie tangieren, um-
fasst und stets einen tberschiissigen Rest mitmeint, der jedem Individuum in
seiner Geschlechtlichkeit zugesprochen wird. Die Geschlechtsidentitit einer
Person wird dabei verstanden als jenes Geschlecht, als das die Person sich selbst
fihlt, unabhingig von sex, sex-category, gender und geltenden (bindren) Normen.
Deutlich wird aber, dass diese Differenzkategorie Identitit generiert. Dabei steht
die Differenzkategorie ,Geschlecht® stets im Wechselspiel mit anderen sozialen
Kategorien — Walgenbach (2012) bezeichnet Kategorien als interdependent, eine
Perspektive auf soziale Kategorien, die deutlich unterstiitzt wird und im Zusam-
menhang eines DaF-/DaZ-Kontextes noch eine Rolle spielen witd.

3. SPRACHE UND GESCHLECHT

Bevor Menschen sich selbst wahrnehmen konnen als denkende und han-
delnde Wesen, ist ihnen mit Zweigeschlechtlichkeit bereits eine grundlegende
soziale Kategorie eingeschrieben worden. (Hornscheidt 2018: 15)

Die Sprache dient der Identititsproduktion, -regulation und -konstitution; die
Kategorie ,Geschlecht® ist gesamtgesellschaftlich eine Masterkategorie und wird
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permanent, wenn auch oftmals unbewusst, referiert und produziert (vgl. Giinth-
ner/Huppner/Spiel 2012; Kotthoff/Nubling 2018: 25 ff.; Kustetle 2011). Gin-
gig ist es dabei jedoch, ,Geschlecht® als natiirlich anzusehen und eben nicht als
soziale Konstruktion, als etlernter Teil der Identitat. Die soziale Konstruktion
der Kategorie ,Geschlecht® vollzieht sich in weiten Teilen durch unsere Sprache:

Sowohl am Beispiel historischer Diskurse tiber Diskurse als auch in aktuellen
Diskursen einschlieSlich genderlinguistischer Auseinandersetzungen wird
deutlich, dass der Sprache und anderen Zeichensystemen eine Schlisselrolle
zukommt, wo immer es um Konstitution von Geschlecht geht. (Reisigl/Spie3
2017: 17)

Mit Heringer bestimmt damit ,,die Sprache [...] die Lebensform und ist Produkt
der Lebensform.” (1974: 20) Und dieser Mechanismus greift bezogen auf die
Kategorie ,Geschlecht’ bereits vor der Geburt eines Menschen.

Mediziner*innen fragen nach dem vermeintlichen Geschlecht des Ungebore-
nen, nehmen durch die Antwort, die nur eine von zwei Moglichkeiten sein
darf, obwohl es anatomisch tatsidchlich unzihlige Varianten gibt (,Es wird ein
Junge/Midchen.®), eine sich auf das gesamte Leben des noch nicht geborenen
Menschen auswirkende Fremdzuschreibung vor. Diese Fremdzuschreibung
ist nicht neutral, sondern legt gesellschaftliche Vorstellungen fest, an denen
das Ungeborene ab dem Moment seiner Geburt gemessen wird, welches Po-
tenzial andere in ihm sehen, wie sie seine Verhaltensweise deuten und welche
Regeln das Kind sich selbst auferlegen muss, um als jenes Geschlecht und
damit als Subjekt wahrgenommen zu werden (Bieker/Schindler 2020: 136).

Und auch durch die Sprache wird folglich die schon oben erérterte Naturalisie-
rung vorgenommen, die Rickschlisse von der Anatomie auf die Identitit, den
Charakter, die Potenziale und vermeintliche Dispositionen zuldsst und vice
versa.

Fir den DaF-/DaZ-Kontext lisst sich daraus bereits ein erstes Lernziel ab-
leiten:

[D]as zentrale Ziel des sprachreflexiven Unterrichts liegt darin, die Lernenden
zu einer ,kognitiven Orientierung beim Sprachgebrauch® (Andresen & Funke,
2003, S. 439) zu befihigen und die fiir ein ,reflexives Sprachhandeln‘ unerldss-
liche Bereitschaft und Fihigkeit zu einer bewussten Hinwendung der Sprache
auszubauen und zu férdern. (Budde/Riegeler/Wiprichtiger-Geppert 2012:
137)

Fir den Erwerb der Kompetenz, sprachreflexiv (bezogen auf die Kategorie ,Ge-
schlecht) zu handeln, bedatf es laut Bredel (2013) der Distanzierung, Deauto-
matisierung und Dekontextualisierung, um die Strukturen einer Sprache zu be-
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greifen. Fir den Ausbau dieser Kompetenz eignet sich der DaF-/DaZ-Kontext
in besonderer Weise, denn das Erkennen eben jener Strukturen einer Sprache
gelingt vor allem kontrastiv, sprich im Vergleich mit anderen Sprachen, und ein
solcher Vergleich geht zwangsliufig im Gelingensfall mit Distanzierung, Deau-
tomatisierung und Dekontextualisierung einher. Ein kontrastiver Vergleich zwi-
schen z. B. Erst- und Zweitsprache ermoglicht schliefSlich nicht nur das Aufde-
cken von Unterschieden in der Grammatik, sondern eben auch in der Semantik
und Pragmatik, was in einem geschlechterreflektierenden Deutschunterricht bei
der Dekonstruktion der Kategorie ,Geschlecht® und dem Aufdecken des Kons-
truktcharakters dieser Kategorie dienlich ist. In der interkulturellen Linguistik
werden beispielsweise Verwendungszusammenhinge aufgeschlisselt, und ge-
meinsam mit der von Bredel geforderten Distanzierung kénnen Zusammen-
hinge, Kategorisierungen, Begrenzungen etc., die die Sprache auf die eigene
Vorstellungswelt hat, zerlegt und erweitert werden.

4. DIDAKTISCHE UBERLEGUNGEN

Wissen ist eine notwendige, wenngleich nicht hinreichende Voraussetzung
fiar Bildungsentwicklungen, sofern es Kontingenzerfahrungen ermdoglicht,
also die Erfahrung, dass die Dinge auch anders sein oder erklirt werden
kénnten, als das eigene (Alltags-)Verstindnis es nahelegt. (Rendtorff 2019:
859)

Diese Form des Wissens, wie Rendtorff es beschreibt, spielt in einem ge-
schlechterreflektierenden Deutschunterricht eine eminente Rolle, in jenem mit
DaF-/DaZ-Kontext eine noch groBere, und dies auf mehreren Ebenen: Kontin-
genzerfahrungen auf rein grammatikalischer Ebene, wenn deutlich wird, wie un-
terschiedlich Erst- und Zweitsprache systematisiert sind und funktionieren,
wenn deutlich wird, wie unterschiedlich die zwei Sprachen auf semantischer so-
wie pragmatischer und damit kultureller Ebene die Kategorie ,Geschlecht® ver-
handeln und wie diese durch die jeweilige Sprache konstruiert, konstituiert und
perpetuiert wird, aber auch, wo sich Moglichkeiten des Aufbruchs ergeben.
Diese Kontingenzerfahrungen in Form von Wissen sind fiir die Lernenden Ziel
des geschlechterreflektierenden Deutschunterrichts, fiir die Lehrkraft Voraus-
setzung fur einen gelingenden Unterricht, der eben ermdglicht, dass die Lernen-
den das Ziel erreichen. In der Trias des ,Wollens, Wissens und Konnens® im
Sinne der Professionalisierung von Lehrkriften bedeutet dies fiir das Wollen die
Bereitschaft und das Engagement, die Kategorie ,Geschlecht’ in ihrer Konstru-
iertheit zu erkennen und fir mehr Gleichheit einstehen zu wollen. Fiir das Wis-
sen bedeutet dies, sich das dementsprechende Grundlagenwissen, das auch in
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diesem Beitrag reflektiert wird, anzueignen. Fur das Kénnen schlieflich bedeu-
tet dies, auch das eigene Handeln kritisch zu reflektieren und eine ,Geschlechter-
kompetenzlosigkeitskompetenz‘1 zu erlangen:

Unter dem Begriff Genderkompetenzlosigkeitskompetenz ginge es also
darum, Ungleichheitsverhiltnisse und ihre Auswirkungen auf pidagogi-
sches Verhalten, Denken, Sprechen und Handeln soweit wie méglich zum
Gegenstand der Reflexion zu machen und Pidagog*innen fir die Beobach-
tung und Wahrnehmung der widersprichlichen Effekte ihrer eigenen
padagogischen Praxis zu sensibilisieren. (Hartmann/Messerschmidt/Thon
2017: 115)

Wenngleich das Thema und die Kategorie ,Geschlecht’ in vielen Kontexten und
Schulfichern eine Rolle spielt und spielen sollte, bietet sich das Fach Deutsch
und seine Didaktik aber besonders fir die Reflexion an, da hier Sprache Gegen-
stand und Mittel gleichzeitig ist, wodurch ein hoheres Reflexionsniveau erreicht
werden kann und damit auch eine bessere Chance, das neu erworbene Wissen,
die neu erworbene Kompetenz auch in das eigene (Sprach-)Handeln zu transfe-
rieren.

Ubertragen auf den DaF-/DaZ-Kontext bedeutet dies, dass die Lehrperson
in der Lage ist, Unterrichtsgegenstinde wie z. B. literarische Texte” oder Filme
auszuwihlen, die eine Geschlechterreflexion ermdglichen, vor allem, wenn es
um den semantischen und pragmatischen Zugang geht und dabei stets die Un-
terschiede in den Sprachen und damit Kulturen der Erst- und Zweitsprache zu
reflektieren und zu benennen; bezogen auf die grammatikalischen Zuginge fol-
gen an spiterer Stelle genauere Ausfihrungen. Und gleichzeitig geht es um die
eigene ,geschlechterreflektierende Performance® der Lehrkraft, was bedeutet,
dass sie selbst handelt nach den Inhalten, die sie vermittelt.

Um das fiir die Geschlechterkompetenzlosigkeitskompetenz notwendige Re-
flexionsniveau zu erreichen, sind die folgenden sieben Werkzeuge (Bicker/
Schindler 2020) und das Arbeiten mit diesen hilfreich. Jedes einzelne Werkzeug
bietet eine je spezifische Perspektive auf die Kategorie ,Geschlecht’. Die Pers-
pektiven folgen unterschiedlichen Fachdisziplinen — was nicht bedeutet, dass
Uberschneidungen auszuschlieBen sind —, kénnen schlieBlich aber im Fach
Deutsch aufbereitet und fruchtbar gemacht werden.

1 Aus den bereits erdrterten theoretischen Griinden wird der Begriff Geschlechter- und
nicht Genderkompetenzlosigkeitskompetenz wie bei Hartmann/Messerschmidt/Thon
(2017) verwendet, an die Definition wird aber ansonsten angeknupft.

2 Zum Potenzial von literarischen Texten fiir einen geschlechterreflektierenden Deutschun-
terricht siehe: Bieker (2020); Bieker (2022); Bieker/Schindler (2020); Bieker/Schindler
(2021). Vergleiche auch die Beitrige von Almut Hille und Kristina Kocyba in diesem Band.
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— Inkongruenzen zwischen sex, sex-category und gender schlieBen auf Naturalisie-
rungsprozesse zur Legitimation der Zweigeschlechtlichkeit

— Doppeldeutigkeit des generischen Maskulinums macht die sprachliche Mar-
kierung von Geschlecht erkennbar

— (Meta-)Reflexion der Heteronormativitit dient dazu, die gesamtgesellschaft-
lichen Ursachen der Zweigeschlechtlichkeit zu eruieren

— Reflexion der Geschlechterrollen eréffnet Einblicke in die alltigliche Markie-
rung von Geschlecht

— Erweiterung bindrer Kategorisierungen schafft Méglichkeiten der Erweite-
rung der Zweigeschlechtlichkeit

— Konstitution des Subjekts ermdglicht zu fragen, welche Subjekte gesellschaft-
lich anerkannt sind

— Geschlecht als interdependente Kategorie kann Wechselwirkungen sozialer
Kategorien aufzeigen. (Bieker/Schindler 2020: 140)

Die Werkzeuge dienen zum einen der Lehrkraft dazu, ihr eigenes (Sprach-)Han-
deln zu reflektieren als auch den Unterricht entsprechend zu konzipieren.
Gleichzeitig dienen die Werkzeuge als Analyseinstrumente, um die Unterrichts-
gegenstinde auf ihr geschlechterreflektierendes Potenzial hin zu analysieren.
Zum anderen fungieren die Werkzeuge selbst als Unterrichtsinhalte, die beim
Erwerb des Deutschen sowohl auf linguistischer Ebene als auch iber unter-
schiedliche literarische und mediale Gegenstinde thematisiert werden kénnen.

Obwohl die einzelnen Werkzeuge unterschiedlich stark mit dem Spracher-
werb kovariieren, werden sie im Folgenden alle einmal kurz erértert, um aufzu-
zeigen, in welche Bereiche die Kategorie ,Geschlecht® hineinwirkt. Jene Werk-
zeuge, die fir einen Kontext, in dem Lernende Deutsch als Zweit- bzw. als
Fremdsprache erwerben, besonders relevant sind, sind die ,Inkongruenzen zwi-
schen sex, sex-category und gender, die ,Doppeldeutigkeit des generischen Masku-
linums‘ sowie die ,Reflexion der Geschlechterrollen®. Beziiglich des Werkzeuges
JInkongruenzen zwischen sex;, sex-category und gender kann an dieser Stelle verwie-
sen werden auf Kapitel 2 dieses Beitrags.

4.1 Doppeldentigkeit des generischen Maskulinums

Dieses Werkzeug kann fiir den akuten Kontext erweitert werden auf alle Ebenen
der Linguistik, die der Grammatikerwerb tangiert, da dieser eine zentrale Rolle
beim Erwerb einer neuen Sprache spielt.

Das grammatikalische, auch genannt innersprachliche Geschlecht (des Deut-
schen), wird als Genus bezeichnet. Dieses finden wir im Deutschen zunichst
einmal bei der Klasse der Substantive, wie z.B. bei Personenbezeichnungen.
Weiterhin zeigt sich das Genus bei Wortarten, die sich auf ebenjene Personenbe-
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zeichnungen beziehen — dabei handelt es sich um Pronomen, Adjektive und Ar-
tikel. Wenn wir feststellen, dass in der deutschen Sprache Substantive, Adjektive,
Artikel und Pronomen dekliniert werden nach Genus (sowie Kasus und Nume-
rus) und fast alle Substantive ein festes Genus haben, wird deutlich, dass das
Deutsche einem festen Genussystem folgt, was ein erster markanter Unterschied
zwischen der Erst- und dem Deutschen als Zweit- bzw. Fremdsprache sein kann
und deshalb relevant ist, wenn wir zur Genus-Sexus-Verschrinkung gelangen,
die stark mit der Konstruktion von ,Geschlecht’ zusammenhingt.

Konkret gibt es im Deutschen drei Genera: Femininum, Maskulinum und
Neutrum. Die Funktion des Genussystems ist dabei einerseits die eines gramma-
tischen Referenzsystems, andererseits hat es aber auch eine semantisch-pragma-
tische Dimension, die auf die Bedeutungsebene und den Kontext referiert. Da-
mit sind wir nun angelangt bei der Genus-Sexus-Schnittstelle, wobei Sexus hier
im Gegensatz zum Genus das auBlersprachliche, also das biologische/soziale
Geschlecht meint. Das Problem dieser Schnittstelle liegt nun darin, dass anhand
des auBersprachlichen Geschlechts (Sexus), welches bei Lebewesen relevant ist,
in der sprachlichen Realisierung ein grammatikalisches Geschlecht (Genus), wel-
ches wiederum bei Substantiven, die nahezu immer genusfest (vgl. Hoberg 2004)
sind, relevant ist, zugeordnet wird, obwohl diese Korrelation von Sexus zu Ge-
nus grammatikalisch nicht konsistent ist. Dass diese Schnittstelle nun fiir Miss-
verstindnisse anfillig ist, zeigt sich deutlich am generischen Maskulinum. Die
grundsitzliche Idee des generischen Maskulinums ist die,

dass maskuline Personenbezeichnungen (z. B. der Pilot, der Student) sowie
Indefinitpronomen (keiner, niemand, man) geschlechtstibergreifend auf Per-
sonengruppen referieren, also generisch wirken. Das hiel3e, mit der Verwen-
dung des generischen Maskulinums wiirde das ménnliche Geschlecht (hier:
Sexus) der Personenbezeichnungen quasi ausgeblendet und auf eine abstrakte
PersonengroBe (unbekannten Geschlechts) verwiesen. (Bieketr/Schindler
2021)

Die Problematik des generischen Maskulinums hat laut Diewald (2018) mit
der semantischen Unterscheidung ,minnlich‘ und ,weiblich® bei den beteiligten
Lexemen, also mit dem lexikalischen Inhalt der Substantive, zu tun: Das
semantische Merkmal ,weiblich® ist Bestandteil der Bedeutung von Substanti-
ven wie Frau, Weib, Tante, Arztin, Lehrerin. Das semantische Merkmal
,;minnlich® ist Bestandteil der Bedeutung von Substantiven wie Mann, Minn-
chen, Onkel, Arzt, Lehrer. Hier ist aber nun zu beachten und zu sehen, dass
das Genus dabei nicht entscheidend ist: Frau weist das Genus Femininum auf]
Weib hingegen das Genus Neutrum; Mann das Genus Maskulinum, Minn-
chen das Genus Neutrum (vgl. Diewald 2018). Geschlechtsunspezifische
Nomina zeichnen sich des Weiteren dadurch aus, dass sie eine zweite
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(feminine oder maskuline) Form grundsitzlich nicht bilden kénnen, da das
semantische Merkmal des Geschlechts bei ihnen nicht vorhanden ist. Bei-
spielsweise existiert zum Substantiv ,Person® keine zweite, abgeleitete Form,
die das ,andere Geschlecht® bezeichnen konnte. Die Genus-Sexus-Verschrin-
kung greift demnach auf der psychologischen Ebene (Psycholinguistik).
Empirische Studien belegen eine enge kognitive Kopplung zwischen maskuli-
nem Genus und minnlicher Assoziation. Laut Nibling zeigt sich die Ver-
schrinkung bei Personenbezeichnungen so konsequent, dass sie das verliss-
lichste semantische Genuszuweisungsprinzip des Deutschen darstellt (vgl.
Nibling 2018: 44). Insgesamt erweist sich die Genuszuordnung als komplexes
System, auch bei eben jenen Personenbezeichnungen: ,Das Mitglied oder ,die
Person gehoren zu jenen Personenbezeichnungen, die geschlechtsunspezi-
fisch sind, Genus und Sexus stehen hier nicht in Korrelation. Dann wiederum
gibt es eben jene Personenbezeichnungen, die auf ein konkretes Geschlecht
bezogen sind, beispielsweise ,der Opa® oder ,die Tante: Das Signifiant
(Genusmarkierung) verweist explizit auf das Signifié (Sexus). Weiter gibt es
Personenbezeichnungen, die durch Movierung entstehen — dies kennen wir
von Lexemen mit geschlechtsspezifischem Suffix (meist durch das Suffix -in).
Die deutsche Sprache kennt weiterhin Bezeichnungen mit geschlechtstragen-
der Bedeutung (-frau/-mann), Fille der Unkenntlichmachung von Geschlecht
im Plural (die Studierenden; im Singular iiber einen notwendigen Artikel nicht
mehr geschlechtsunspezifisch), und seltener solche Lexeme, die ausschlieBlich
Berufe beschreiben, die urspriinglich nur von weiblichen Personen ausgefiihrt
wurden (Hebamme, Krankenschwester), bei denen das minnliche Pendant
aber eben nicht durch Movierung abgeleitet wird (wie bei femininen Formen
aus maskulinen), sondern eigens neue Lexeme gebildet worden sind (Kran-
kenpfleger). Weiterhin wird die Genus-Sexus-Verschrinkung deutlich bei der
Verwendung von genuslosen Anglizismen im Deutschen (die Queen, der
King): In diesem Fall wird das Genus genutzt, um Geschlecht sprachlich iber
den deutschen Artikel zu bestimmen. So wird den genuslosen Substantiven
ein Genus zugesprochen, welches abgeleitet ist aus ihrem im Lexem angeleg-
ten Sexus. Weiterhin fuhren substantivierte Adjektive und Partizipien (die/der
Studierende) die Genus-Sexus-Verschrinkung fort (vgl. Kotthoff/Nibling
2018: 71). Diesen Begriffen muss im Singular fir die Bildung eines gramma-
tikalisch korrekten Satzes ein Genus zugeordnet werden, sodass die Begriffe
geschlechtsspezifisch werden.

In Zusammenhang mit der Genus-Sexus-Verschrinkung steht folgender
sprachkritischer Aspekt: Wird mit dem femininen Genus auf eine Frau
referiert, so wird Bezug genommen auf eine soziale Konstruktion und nicht
auf eine bestehende auBersprachliche Kategorie. Die Kategorie ,Frau® wird
demnach ohne vorsprachliche Realitit geschaffen, das heil3t, es existieren
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keine Bedingungen fiir die Kategorie Frau, die nicht erst durch die Sprache
geschaffen werden (vgl. Butler 2014; Butler 2015; Wetschanow/Wiesinger
2004: 30). Dieser sprachkritische Aspekt, der Sprache als Konstituens sozialer
Wirklichkeit versteht, ist erheblich beim Erwerb einer Zweit- bzw. Fremdspra-
che, da tber diese gesellschaftliche Normen mit-erworben werden. Deutlich
wird schlieBlich, dass es keinen ,nattrlichen® Konnex zwischen ,Sache® und
Wort gibt — de Saussures Arbitraritit gilt schlieSlich auch fir alle Differenz-
kategorien und im Besonderen fiir die vermeintlich eindeutigen zwei Ge-
schlechter: ,,Bezogen auf die Frage nach dem Signifikanten ,Frau‘ bedeutet
diese Erkenntnis, dass der Begriff nicht linger essenzialisiert werden kann®
(Sabisch 2019: 286).

Eine der gréfiten Herausforderungen fiir Deutschlernende diirfte sein, dass
es trotz aller Regelbereiche, die aber wiederum auch nicht konfliktlos sind und
durchgehend gelten, kein allumfassendes System gibt, nach dem das Genus ver-
geben wird. Es lassen sich Regelbereiche ausmachen in der semantischen Kate-
gotisierung, der morphologischen sowie detr phonologischen (vgl. Kopcke/Zu-
bin 1983). Bei der semantischen Kategorisierung wird das Genus aus der Wort-
bedeutung abgeleitet (zur Problematik der Genus-Sexus-Korrelation siche
oben). Die morphologische Kategorisierung greift, indem das Genus z. B. bei
Substantivkomposita von den Bestandteilen des Wortes abgeleitet wird, bei de-
nen das letzte Glied dominant ist (die Haus-T1r). Bei der phonologischen Kate-
gorisierung wird das Genus von der Lautstruktur abgeleitet: Beispielgebend ist
in der Regel im Deutschen das Genus von Einsilbern auf -ft feminin (vgl. Bie-
ker/Schindler 2022).

4.2 (Meta-)Reflexion der Heteronormativitit

Bei diesem Werkzeug geht es darum zu erkennen, wie stark Heteronormativitit
sich nicht nur in unseren gesellschaftlichen Strukturen, sondern auch in unserer
Sprache widerspiegelt. Dabeti ist unter Heteronormativitit zunichst einmal die
soziale Grundannahme zu verstehen, dass biologisches Geschlecht und soziale
Identitit zueinander ,passen’, d. h. ,Frauen‘ verhalten sich ,weiblich’, ,Manner*
verhalten sich ,mdnnlich®, sexuelles Begehren wird auf Grundlage dieser ge-
schlechtlichen Binaritit als gegengeschlechtlich (heterosexuell) angenommen
(vgl. Hartmann/Messerschmidt/Thon 2017: 18).

Bezogen auf unterschiedliche Kulturen gilt es herauszustellen, dass ,,die Vor-
stellungen von sexuellen und geschlechtlichen Identititen und Normen immer
kulturalisiert und rassisiert sind*“ (Woltersdotff 2019: 326) und deshalb ,,in Ab-
hingigkeit davon unterschiedliche Normen von Sexualititen und Geschlecht
[gelten], die auch Heterosexuelle als Heterosexuelle abwerten kénnen, etwa
durch bestimmte Rassisierungen oder Klassenzugehérigkeiten® (ebd.). Seman-
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tisch ist es so, dass trotz einer hohen Anzahl an Begrifflichkeiten, die eigene
Geschlechtsidentitit sprachlich zu markieren, alle diese Begriffe wie bigender,
genderfluid, cisgender, genderquestioning, genderqueer, nichtbinir, inter*,
trans* etc. sich aus der Heteronorm ableiten und nicht frei von dieser sind.

4.3 Reflexion der Geschlechterrollen

Zur Reflexion der gingigen, normativen Geschlechterrollen gelangen wir aus
linguistischer Perspektive tiber die Prototypentheorie (vgl. Kleiber 1993; Man-
gasser-Wahl 2000). Diese interessiert sich dafiir, wie Menschen Dinge und Sach-
verhalte in sprachliche Kategorien ordnen. Kognitionspsychologische Untersu-
chungen haben ergeben, dass wir Menschen fiir jede Kategorie ein ,bestes Bei-
spiel® haben, einen Prototyp. Gesamtgesellschaftlich gibt es — von Kultur zu Kul-
tur unterschiedliche — konkrete Vorstellungen davon, wie eine ,Frau’, wie ein
,Mann‘ zu sein hat. Mithilfe der Prototypentheorie und einer entsprechenden
Typikalititsdarstellung (die gleichsam der Wortschatzarbeit dient), gelingt es of-
fenzulegen, dass nicht alle ,typisch weiblichen Merkmale auf alle ,Frauen‘ zutref-
fen und damit auch, dass diese Normen konstruiert sind.

4.4 Erweiternng bindrer Kategorisiernngen

Die Erweiterung binidrer Kategorisierungen kann gelingen tber das Aufzeigen
und Ausweisen (iber Interviews, (fiktive) Texte, Talks, Filme, Reportagen etc.)
der Tatsache, dass es Menschen gibt, die sich in ihrer Geschlechtsidentitit nicht
in das binire System einordnen kénnen oder wollen. Neben der Geschlechts-
identitdt weist aber auch die biologische und medizinische Forschung auf diese
Tatsache hin (siche dazu Vof3 2011). Aus philosophisch-soziologischer Perspek-
tive weist Butler bereits 1991 in Gender Trouble auf die Unhaltbarkeit geschlecht-
licher Binaritit hin:

Setzen wir fiir einen Augenblick die Stabilitit der sexuellen Binaritit (binary
sex) voraus, so folgt daraus weder, dal das Konstrukt ,,Mdnner® ausschlie(3-
lich dem minnlichen Kérper zukommt, noch daB3 die Kategorie ,,Frauen® nur
weibliche Kérper meint. Ferner: Selbst wenn die anatomischen Geschlechter
(sexes) in ihrer Morphologie und biologischen Konstitution unproblematisch
als binir erscheinen (was noch die Frage sein wird), gibt es keinen Grund fiir
die Annahme, dal3 es ebenfalls bei zwei Geschlechtsidentititen bleiben mulf3.
@3

Weiterhin gibt es mittlerweile zahlreiche Méglichkeiten, mehr als zwei Ge-
schlechter auch (schrift-)sprachlich durch gap-Schreibungen abzubilden, bei-
spielsweise durch das Sternchen *, den Doppelpunkt: oder den Unterstrich _.
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Diesbeziiglich gilt zu bedenken, dass der Rat fiir deutsche Rechtschreibung
(2021), der im deutschsprachigen Raum die Orthografie vorgibt, diese Sonder-
zeichen bisher als alternative Schreibweisen nicht legitimiert hat, weshalb es in
einem Kontext, in dem die deutsche Grammatik gelehrt und gelernt wird, nicht
unproblematisch ist, diese Alternativformen zu verwenden, wenngleich sie aus
einer sprachkritischen, geschlechtertheoretischen und Gleichstellungsperspek-
tive unerldsslich sind. In diesem Zusammenhang bietet es sich aber an, iber die
unterschiedlichen Petrspektiven innerhalb det Linguistik/Germanistik zu spre-
chen, sprich z. B. Giber sprachpolitische und orthografische sowie tber Sprach-
wandel, kiinstlerische Freiheit etc.

4.5 Konstitution des Subjekts

Im Sinne der Subjektivation nach Althusser (1977), auf die Butlers Ausfiith-
rungen zuriickgehen, entsteht ein Subjekt als Konsequenz aus der Sprache,
aber stets innerhalb jener Begriffe, die die Sprache kennt und zulidsst. Wie
bereits erdrtert, konstituiert sich das Alphabet der Geschlechtlichkeit tiber
eine heteronormative Grundvoraussetzung, Somit kann sich kein Subjekt bil-
den ohne die ,Unterwerfung unter das Gesetz durch die Annahme dieser
Konformititsforderung® (Butler, 2015: S. 102), das bedeutet, kein Subjekt bil-
det sich unabhingig von der heteronormativen Sprachnorm: ,Wer geschlecht-
lich anerkennbar ist, hat durch die Unterwerfung unter Normen eine soziale
Existenz etlangt® (Jaickle et al. 2016: 128). (Bieker/Schindler 2020: 144)

Daraus folgt fur den DaF-/DaZ-Kontext, dass die Ansprache in unterschiedli-
chen Sprachen, die unterschiedliche Kulturen referieren, unterschiedliche Sub-
jekte hervorbringt, materialisiert in ein und demselben Leib. Damit wird deut-
lich, dass ,,das Subjekt weder als naturgegeben-autonom angenommen noch jen-
seits seiner Eingebundenheit in verschiedene gesellschaftliche Machtverhaltnisse
betrachtet werden kann® (Kinstler 2021: 39), folglich wird der Konstruktcha-
rakter der Subjektivierung iber die Kategorie ,Geschlecht® offengelegt. Dass
jede Reartikulation das Potenzial des Widerstandes in sich trdgt, kann an dieser
Stelle nur erwihnt werden (sieche dazu Butler 2001: 59).

4.6 Geschlecht als interdependente Kategorie

An dieser Stelle sei noch einmal auf die bereits oben zitierte Konstatierung nach
Woltersdorff verwiesen, in der es heif3t, dass ,,die Vorstellungen von sexuellen
und geschlechtlichen Identititen und Normen immer kulturalisiert und rassisiert
sind“ (2019: 326) und deshalb ,,in Abhingigkeit davon unterschiedliche Normen
von Sexualititen und Geschlecht [gelten], die auch Heterosexuelle als Heterose-
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xuelle abwerten kénnen, etwa durch bestimmte Rassisierungen oder Klassenzu-
gehorigkeiten™ (ebd.). Diese Ausfithrungen korrespondieren mit Walgenbachs
Ansatz (2012), ,Geschlecht® bzw. grundsitzlich soziale Kategorien als interde-
pendente Kategorien zu verstehen. Den Intersektionalititsansatz weiterfihrend
bedeutet dies, beispielsweise die Kategorie ,Geschlecht® ,,als in sich heterogen
strukturiert zu sehen (Walgenbach 2012: 61). Damit habe diese Kategorie kei-
nen ,,genuinen Kern® (ebd.) mehr, Kategorien werden nicht mehr essenzialis-
tisch betrachtet, sondern als in sich selbst interdependent gefasst. Besonders fiir
den DaF-/DaZ-Kontext, der zumeist auch auf unterschiedliche Kulturen ver-
weist und damit unterschiedliche Rollenbilder, Normen, soziale Kategorien etc.
tangiert, spielt auch diese Perspektive auf die Kategorie ,Geschlecht® eine emi-
nente Rolle, ermdglicht sie den Deutschlernenden die Erkenntnis, dass es eben
keine vordiskursive Schnittmenge von Entititen gibt, die Menschen im ge-
schlechtlichen Kostiim gleich sind.

5. FAzZIT

Der Beitrag hat offengelegt, dass ,Geschlecht’ eine soziale Wissenskategorie ist,
die sprachlich konstruiert wird und unweigerlich (Teile der) Identitdt generiert.
Dabei bergen gerade plutikulturelle und -linguale Kontexte, wie det DaF-/DaZ-
Kontext einer ist, ein besonderes Potenzial. ,,Fiir das Genderkonzept gilt, dass
der Wechselbezug zur Kultur fir die Bestimmung von Gender konstitutiv ist.
Die Kultur definiert die Genderidentitit und das Genderverhiltnis prigt die
Kultur.* (Mae 2019: 315) Dadurch wird deutlich, dass ,Geschlecht und alle jene
Merkmale, die an diese Kategorie gebunden sind, keine natiirlichen Entititen
und Konsequenzen sind, sondern soziale und kulturelle Konstruktionen, an de-
ren Konstitution die Sprache einen erheblichen Anteil hat.

Diese Anteile kénnen in einem geschlechterreflektierenden Deutschunter-
richt mithilfe der sieben Werkzeuge offengelegt werden, die zum einen der Er-
weiterung der Professionalisierung der Lehrkraft beziiglich der Kategorie ,Ge-
schlecht® dienen, zum anderen ihren Nutzen fir die Planung, Gestaltung und
Lehre eines geschlechterreflektierenden Deutschunterrichts haben.

Die Kategotie ,Geschlecht im DaF-/DaZ-Kontext zu vethandeln, erdffnet
damit die Chance, die Variabilitit der Kategorie zu erkennen und Hierarchisie-
rungen, Stigmatisierungen, Normierungen aufzulésen, zunichst theoretisch,
dann im praktischen Sprach-Handeln.
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GENUS, GESCHLECHT UND GENDER: MOGLICHKEITEN
UND GRENZEN IM DAF/DAZ-UNTERRICHT

1. EINFUHRUNG

Geschlecht und Sprache im Bereich DaF/DaZ-Unterricht bildet fiir Moghaddam
(2010) einen kategorialen Zusammenhang, d. h. Geschlecht stellt die Kategorie
dar, die in der Sprache aus drei Aspekten abgebildet werden kann: sie bezeichnet
(und unterscheidet), beschreibt (typisiert und stereotypisiert) und gliedert (also
kategorisiert) die Geschlechter in ein soziales System ein. In diesem Artikel wird
untersucht, wie sich diese Aspekte in ausgewihlten Lehrwerken fir DaF/DaZ
auf den verschiedenen Ebenen des Sprachsystems und Sprachgebrauchs zu einer
Einheit organisieren, auf deren Grundlage ein kognitives und soziokulturelles
Gesamtbild tber die Geschlechter ,,in einer fremden Sprache® in den Képfen
der Lernenden entsteht. Tabelle (1) stellt die Aspekte der Untersuchung (vgl.
Moghaddam 2010) dar und zeigt Beispiele fiir die sprachliche Realisierung kate-

gorialer Zusammenhinge zwischen Geschlecht und Sprache.

Aspekt Kategorie Realisierung in der Sprache |Funktion (Beispiel/
Problem
Ebene der  |deskriptiv, pri- |Nomen, Pronomen und andere |Bezeich- Frau, Mann,
Gesprichs-  [skriptiv (z. B. Proformen weisen als gramma- |nung, Un- |Ehemann,
und Textor- |Regeln der tische Kategorien auf das Ge- |terschei-  |Ehefrau, Mad-
ganisierung  |grammatischen |schlecht der handelnden/spre- |dung chen, er, sie, es
Kongruenz) chenden Personen hin
Ebene der  |typisierend, ste- |Berufsbezeichnungen weisen |Beschrei-  |[Lehret/
Gesprichs-  |reotypisierend  |im Zusammenhang mit Ge- bung, Dar- |Lehrerin
und Textthe- schlecht auf die soziale Position |stellung, so-|Dozentln
matik der handelnden/sprechenden  |ziale Positi-
Personen hin onierung
Ebene des  |kategorisierend |Wérter und Phrasen (Phra- Zuord- Kerl, Typ,
miundlichen seme) weisen im Zusammen- |nung, Ein- |Midchen,
und schriftli- hang mit Geschlecht auf Kate- |ordnung, |Hausfrau, flei-
chen Sprach- gorien der Zuordnung ,,weibli- |Bewertung |Bige Mitarbei-
gebrauchs cher® und ,,minnlicher” Eigen-|und Beur- |terin, Karrie-
schaften hin teilung ristin

Tabelle (1): Zusammenhinge zwischen Geschlecht und Sprache
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Nach diesen kategotialen Zusammenhingen lassen sich Lehrwetke fur DaF/
DaZ sowohl situativ-pragmatisch als auch kontextuell-grammatisch analysieren,
obwohl sie ganz unterschiedliche Aspekte aus der Geschlechterforschung in die
Praxis der Sprachvermittlung transferieren.! Zum Aspekt der unterscheidenden
grammatischen Bezeichnung hat zum Beispiel Elsen (2018) aufgrund einer
sprachlichen Analyse ausgewihlter DaF-Lehr- und Arbeitsbiicher (z. B. Motive
2016, Pluspunkt 2016) eine allgemeine Asymmetrie bei der Bezeichnung mannli-
cher und weiblicher Personen festgestellt: Auf Manner wird haufiger mit vollem
Namen, mit der Anredeform ,Herr® oder mindestens mit der Erwihnung des
Vornamens referiert, wihrend die Frauen in Texten- und Gesprichen viel hiu-
figer nur mit Pronomen erwihnt werden oder nur mit ithrem Vornamen. Dies
mag damit zusammenhingen, dass minnliche Protagonisten hiufiger als Hand-
lungstriger dargestellt werden, wihrend die Handlungen auf die weiblichen Per-
sonen ausgerichtet sind (Elsen 2018).

Zum typisierenden Aspekt der Berufsbezeichnungen hat die Untersuchung
von Elsen (2018) gezeigt, dass nicht nur die Asymmetrie auf der Handlungs-
ebene die geschlechtstypisierende Assoziation auf Aktivitit/Passivitit hervorru-
fen kann, sondern die asymmetrischen Erwidhnungen und ungleiche Benutzung
von Titeln und Berufsbezeichnungen verstirken auch den Eindruck, dass die
Protagonistinnen der Lehrwerke keine bedeutenden sozialen Positionen aus-
tben (Sekretirin, Lehrerin) und in ihren Zuschreibungen dominieren die Attri-
bute, die sie als Mutter, Freundin, Ehefrau oder Mitarbeiterin darstellen und sie
werden ganz selten in Fihrungspositionen dargestellt. Wie auch von Elsen
(2018) angemerkt wird, hingt die Versprachlichung von Geschlechterrollen eng
mit der Problematik des generischen Maskulinums im Deutschen zusammen.
Lehrwerke benutzen diese Form signifikant hiufiger und die Benutzung der
sprachlichen Referenzformen auf das weibliche Geschlecht bleibt im Allgemei-
nen unsystematisch.?

Zum Aspekt von Kommunikation und Sprachgebrauch (z. B. wie wird iber
die Geschlechter geredet und wie driicken sich die Figuren des Lehrwerks aus)
gibt es mehrere gesprichsanalytische und inhaltsanalytische Untersuchungen,
die die sprachlichen Konstruktions- und Vermittlungsstrategien der Geschlech-
terbilder in Lehrwerken fiir DaF analysieren (z.B. Kernegger/Otrtner 1987,
Raths 1994, Grébner 1999, Freudenberg-Findeisen 2004, Maijala 2009). Freu-

1 Zur Relevanz der Feministischen bzw. Genderlinguistik s. zusammenfassend Lutjeharms /
Schmidt (2000).

2 Als Beispiel kann die Lehrwerkreihe Szudio d erwihnt werden, z. B. gibt es im Sprachtrainer
A1 (S. 42) eine Ubung, die Berufe beschreibt. Frisér, Ingenieur, Bankangestellter, Deutsch-
lehrer, Verkiufer reprasentieren die Formen im generischen Maskulinum und nur ein ein-
ziges Lexem weist auf eine weibliche Form hin (Sekretirin).
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denberg-Findeisen (2004) untersuchte zum Beispiel die Reithen Thewzen nen (1999)
und Stufen international (2002) und kam zu dem Schluss, dass die Gesprichsakti-
vititen aus mehreren Aspekten asymmetrisch sind. Erstens sprechen die minn-
lichen Figuren dreimal so viel wie die weiblichen. Zweitens beschrinken sich die
Dialoge der Protagonistinnen auf den privaten Bereich der Kommunikation,
wihrend die minnlichen Figuren in den beiden Lehrwerkreihen die privaten und
offentlichen Gesprichssituationen dominieren. Die ungleiche Verteilung und
die asymmetrische Verortung der von Freudenberg-Findeisen (2004) untersuch-
ten Lehrwerksdialoge verstirken die traditionellen Vorstellungen tiber die Ge-
schlechterrollen und lassen einer Kritik keinen Diskursraum offen, weshalb sie
zur Annahme fithren kénnen, dass die tradierte Ordnung der Geschlechter die
aktuelle gesellschaftliche Einstellung zu der Geschlechterfrage widerspiegelt.
Im DaF/DaZ-Unterticht stellen diese Aspekte des gendergerechten Sprach-
gebrauchs bzw. der gendersensiblen Sprachdidaktik verschiedene Kompetenz-
bereiche des Zweit- oder Fremdsprachenerwerbs dar,3 zum Beispiel Gramma-
tik- und Wortschatzerwerb, Vermittlung und Aneignung relevanter Kommuni-
kationsverhalten und Satzmuster. Aulerdem umfassen sie den ganzen Lernpro-
zess und sind komplexe Themen des Fremdsprachenlernens (Schmenk 2009).
Deshalb ergeben sich verschiedene methodische Wege, die Zusammenhinge
zwischen Sprache und Geschlecht im DaF/DaZ-Unterricht zu thematisieren.*
Nicht nur die obigen ausgewihlten Beispiele belegen, dass die Kursbiicher fiir
DaF/DaZ gegenuber den Geschlechtern eine differenzorientierte Position vet-
treten. Es wird also in Texten und Diskussionen immer wieder betont, dass
Frauen und Minner anders sind, anders reden, fithlen und handeln und nicht-
binire Geschlechter kommen gar nicht vor. Auch die Untersuchungen von Mai-
jala (2009) und Freudenberg-Findeisen (2004) konnten gut belegen, was Gréb-
ner (1999) und Kernegger/Ortner (1987) schon viel friher herausstellten, dass
explizite Hinweise auf die Andersartigkeit der Geschlechter die Stereotype nur
in den wenigsten Fillen hinterfragt und einer Kritik unterzogen werden, da sie
in den Lehrwerken ohne Kontextualisierung als Teil der Wissensvermittlung
prisentiert werden. Hiufig wird die Geschlechterproblematik in Lehrwerken
nicht als konkretes Thema aufgegriffen, sondern als sprachpragmatisches Prob-
lem. Das bedeutet, dass die Lernenden spitestens bei der Vermittlung der unter-
schiedlichen Berufsbezeichnungen mit Wortschatzlisten konfrontiert werden,
die auch feminine Formen beinhalten. Dabei werden aber wiederum Sprachfor-
men oder Satzmuster, die die Geschlechter trennen (z. B. durch Beidnennungen)

% Zu den einzelnen Themenbereichen im Zusammenhang von Geschlecht und Sprache, aus
dem Aspekt des Sprachlernens s. Schmenk (2009).

* Aus der Perspektive der Feministischen Padagogik werden diese Méglichkeiten beziiglich
des Fremdsprachenunterrichts in Kegyes 2009, 2015, 2016 besprochen.
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oder das generische Maskulinum als Normfall priferieren, explizit prisentiert.
Die redaktionelle Entscheidung, welche Sprachform zur Bezeichnung/Nicht-
Bezeichnung des Geschlechts in Lehrbiichern fur DaF/DaZ (nicht) angeboten
wird, zeichnet mehrere Aspekte der aktuellen Debatten beziiglich gendergerech-
ter Sprachformen nach. Es lassen sich aber zwei Grundpositionen erkennen, wie
die Redaktionen und die Lehrenden die Rolle der Lehrbticher beurteilen. Einer-
seits gibt es die Einstellung, dass sie eine sprachliche Autoritdtsfunktion aus-
tiben, also nur Formen reprisentieren dirfen, die als Ausdrucksmittel der stan-
dardisierten und kodifizierten Sprachkultur der gelernten Fremdsprache fungie-
ren. Hier wird u. a. auf den linguistischen Standpunkt Bezug genommen, dass
generische Formen ,,genderneutral” seien und erméglichen, dass das Geschlecht
nicht in den inhaltlichen Fokus einer Aussage gestellt wird, wie es das Suffix -iz
gerade tut.’ Andererseits gibt es viele, die fiir die Benutzung von Genderstern-
chen oder Binnen-I auch im Rahmen des FSU plddieren, und sagen, dass das
System der Sprache und ihre Sprachformen die aktuellen sozialen Standpunkte
(z. B. Gleichstellung der Geschlechter) reprisentieren und Bewegungen symbo-
lisieren, die sprachliche Probleme diskutieren.® Lehrbiicher haben eben auch die
Aufgabe, die Probleme zu besprechen, die soziokulturell relevant sind. Lehr-
werke sollten auf aktuelle Debatten und Positionen in Genderfragen eingehen,
da sie einen wichtigen Teil aktueller sozialpolitischer Diskurse bilden und somit
zu den authentischen Themen des Sprachuntetrichts gehdren. Lutjeharms/
Schmidt (20006) zeigten, warum die Ergebnisse und die Forderungen der Gen-
derlinguistik den DaF-Unterricht bereichern kénnen. Sie stellen nicht nur ein
sprachlich wichtiges und sozialpolitisch relevantes Diskursthema dar, sondern
sie aktivieren Vergleiche zwischen Diskursen des Herkunftslands mit jenen in
DACH. In diesem Beitrag werden die obigen Schwerpunkte des sprachlichen
Genderns unter dem Aspekt des Fremdsprachenunterrichts beleuchtet und be-
sprochen und es werden Unterrichtsvorschlige dargestellt, wie diese mit Dal-
Lernenden unterschiedlicher Kenntnisse, Einstellungen und Interessen beziig-
lich der Zusammenhinge zwischen Sprache und Geschlecht behandelt werden
kénnen. Die Ausarbeitung der Unterrichtsvorschlige basiert auf drei verschiede-
nen Ausgangspunkten. Einerseits auf linguistischen Beobachtungen, wie der Zu-
sammenhang zwischen Sprache und Geschlecht in ausgewihlten Lehrwerken
fur DaF/DaZ dargestellt und fur die Lernende interpretiert wird. Anderetseits
auf sprachdidaktischen Beobachtungen der Lehrwerkforschung, die Sprache
und Geschlecht aus dem Aspekt der Lernthematik und Progression der Lehr-

5 Die Argumente fiir diesen Standpunkt werden linguistisch im Band von Baumann/Mei-
nunger (Hg., 2017) beleuchtet und detailliert besprochen.

¢ Zur Theotie und Praxis von gendetgerechter Sprachverwendung s. das Handbuch ge-
schlechtergerechter Sprache von Diewald und Steinhauer (2020).
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werke analysierten. Zum Schluss habe ich auch meine Lerngruppen informell
befragt, welche Sprachformen fiir sie bekannt sind, wo sie diese schon gesehen
oder geh6rt haben, wie sie sie interpretieren und welche Kenntnisse sie tiber die
aktuellen Genderdebatten in den deutschsprachigen Lindern haben. Dabei kam
heraus, dass sie mit den gendersensiblen Sprachformen nicht oder nur sehr we-
nig vertraut sind, aber auch die Formen wie Binnen-I oder Beidnennung als
fremd empfinden und wenig oder gar nicht benutzen. Auf die Aussagen meiner
Lerngruppen wird bei den einzelnen Analysepunkten immer wieder Bezug ge-
nommen.

2. LINGUISTISCHE BEOBACHTUNGEN ZU DEM ZUSAMMENHANG SPRACHE
UND GESCHLECHT IN DEN LEHRWERKEN DAF/DAZ

Mit Foucault (1983) beginnt das Problem schon mit der Entscheidung, welcher
Terminus — Geschlecht oder Gender — fur die Bezeichnung des Problems ver-
wendet und somit eventuell auch im Unterricht benutzt oder in das Lehrwerk
aufgenommen wird. Deshalb wire es wichtig, tiber Geschlecht und Gender
nicht nur als Termini zu sprechen, sondern die beiden Begriffe im Unterricht
auch im Sinne von Foucault zu thematisieren und aufzuzeigen, dass sie ein kon-
tinuietliches Aufeinandertreffen von Diskursen bilden, die letztendlich eine
sprachliche Entitit’ beschreiben, deren Kontinuum von konkreten sprachlichen
Formen (Sprachsystem) bis zu den Diskursen tber ihre Formen, Funktionen
und Bedeutungen (Sprachgebrauch) ausgedehnt werden kann. Diese Entitit hat
wiederum die komplexe Funktion, das Problem ,Geschlecht® auf grammatischer,
semantischer und pragmatischer Ebene der Sprache sichtbar zu machen und die
Geschlechter differenzierend zu beschreiben. Somit kénnten zum Beispiel — rein
formal gesehen — die Geschlechter bezeichnenden Sprachmittel (z. B. Nomen
und Pronomen) als ein grammatisches Problem und Thema fiir den Fremdspra-
chenunterricht interpretiert werden, die nur die Funktion haben, auf den Sexus
der bezeichneten Person hinzuweisen. Einige Lehrwerke schlieSen sich anschei-
nend diesem Ansatz an, da sie die Personenbezeichnungen zum Beispiel nur aus

7 In diesem Sinne ist nach Foucault (1983) selbst der Begriff Geschlecht, der systemlinguistisch
als Genus, soziopragmatisch bzw. soziolinguistisch als Gender bezeichnet werden kann, das
relevante (nachpriifbare) Dasein und der diskursive (auszuhandelnde) Ausdruck des Prob-
lems, die eigentliche GréBe und die individuelle vs. kollektive bzw. alltigliche vs. wissen-
schaftliche Interpretationsweise von Aussagen, die dieses Problem, also die Entitit selbst
darstellen. Diese Entitit hat demnach eine Seite, die mit systemlinguistischen Mitteln (z. B.
Genus) ausgedriickt wird und eine andere Seite, die mit diskursiven Argumenten (z. B. Ste-
reotype) zum Ausdruck gebracht werden kann. Beide Seiten tiben die Funktion aus, so Fou-
cault weiter, auf das Dasein des Geschlechts, also auf das Problem selbst hinzuweisen.
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dem formalen Aspekt ihrer Bildungsart besprechen und auf ihre soziale Funk-
tion nicht eingehen. Diese globale, grammatikalisierende Beobachtung inspi-
rierte mich, auf den Ebenen der Sprache weitere Analysen durchzufiihren und
mehrere DaF/DaZ-Lehtwerke einer beobachtenden Untersuchung zu unterzie-
hen.

2.1 Phonetik/Phonologie: Auf det phonetisch-phonologischen Ebene liegt
hier ein Ausspracheproblem vor. Wihrend im Wort ,A%{tz'ﬂ‘ das i-Suffix nicht
betont ausgesprochen wird, ist bei der Aussprache vom Binnen-I eine andere
phonetische Realisierung zu horen. Es wird ein glottaler Plosiv in Begleitung
einer kutzen Pause eingeschoben (e:etst?In). Dies wird u. a. von Stefanowitsch
(2018) als ein moderner, sprachpragmatisch bedingter, aber nicht unbedingt zu
begriiBender Lautwandel im Deutschen beschrieben.® Er merkt an, dass seine
positive Wahrnehmung und Aufnahme in die Sprachkultur schon daran schei-
tert, dass viele unsicher bei der Aussprache sind, oder die Aussprache von For-
men wie ,Lebrerlnnen‘und ,Lebrerinnen‘ vermischen was eine inhaltliche Verwir-
rung und eher negative emotionale Einstellung auslést. So miissen auch Ler-
nende aus dem DaF/DaZ-Betreich letnen ,Kiinstlerinnen® und ,KiinstlerInnen® pho-
netisch anders zu realisieren. Formen, die z. B. Hornscheidt vorgeschlagen hat,
wie Professx oder Studierx (vgl. Hornscheidt 2016) stellen weitere Probleme im
Bereich Phonetik-Phonologie dar.

2.2 Morphologie: Lernende werden schon am Anfang ihrer sprachlichen Stu-
dien mit geschlechterspezifischen Formen der Berufsbezeichnungen (. Aufor'
,Autorin) konfrontiert. Die meisten Lehrwerke fur DaF/DaZ behandeln diese
Thematik als ein spezifisches Problem der deutschen Wortbildung und erkliren
die Regeln der Bildung mit -i#. Auch solche Ubungen werden angeboten, bei
denen zum Beispiel entschieden werden soll, ob die feminine Form suffigiert
oder zusammengesetzt (Beamtin, Karrierefran) gebildet wird. Das Suffix-iz wird
dabei oft als ein lexikalisches Element interpretiert, das die Funktion hat, weib-
liche Berufsbezeichnung aus der minnlichen Form abzuleiten. Das suggeriert
aber zwei Vorstellungen. Finerseits, dass die generische Form (,Auzor") den
Normfall bildet, andererseits, dass die weibliche Form kein selbststindiges Le-
xem ist, sondern nur die Funktion hat, auf das Geschlecht der bezeichneten Per-
son mit Nachdruck zu referieren. Lernende denken in der Regel, dass deshalb
eine /7-Endung im Wort stehen muss, damit es das Artikelwort die bekommt. Sie
bilden also einen grammatischen Zusammenhang zwischen dem Artikel und
dem Suffix, den sie folgenderweise ableiten: das Artikelwort der geht oft mit der
formalen Endung -er einher (der Lehrer), wihrend bei weiblichen Berufs- und

8 http://www.sprachlog.de/2018/06/09/ gendergap-und-gendersternchen-in-der-gespro-
chenen-sprache/ [20.08.2021].
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Personenbezeichnungen diese geschlechtliche Assoziation mit dem Artikelwort
die und mit der Endung -i# ausgedriickt wird. Die Zuordnung der sozialen Be-
deutung der geschlechtertrennenden Formen erfolgt in der Regel durch impli-
zierte Text- oder Satzbeispiele: Er ist Manager. Sie ist Hausfran. | Er ist Arzt. Sie ist
Sekretirin’. Frauen kommen in der Regel in niedrigeren Positionen vor, kénnen
Lernende schlussfolgern. Die Lehrbuchforschung konnte diese Behauptung
auch exemplarisch belegen (Elsen 2018). Meistens dient das Thema Frauen- und
Mnnerberufe (2. B. Studio d, A1, Sprachtraining, Lerneinbeit Berufe, Text ,,Franenberufe
— Mdinnerbernfe, S. 40—42) dazu, das morphologische Problem der femininen Be-
rufsbezeichnungen zu behandeln. Auch hier bleiben die Bedeutungen oft uner-
klirt und das Problem der femininen Bildung wird nur formal erldutert, oft in

Begleitung einer Ubung wie ,,Bilden Sie die Berufsbezeichnungen mit ine 10

2.3 Syntax: Im Zusammenhang mit Geschlecht geh6ren hierher Fragen des
Satzbaus, z. B. Satzkonstruktionen mit indefiniten Subjekten wie wan, jeder bzmw.
einer oder aber auch der Gebrauch von Pronomina, die geschlechtsspezifisch
sind, wie er oder sze, sezn oder 7hr im Deutschen. Auffillig ist dabei auch, dass in
Leht- und Arbeitsbuchern fiir DaF/DaZ bei der Prisentation bestimmter gram-
matischer Einheiten die generalisierten Strukturen mit maskulinen Lexemen ein-
gefithrt oder mit stereotypisch minnlich assoziierten Tdtigkeiten in Verbindung
gebracht werden, wie zum Beispiel Jeder Mensch ist /| Jeder Mensch soll / muss... |
Jeder hat heute ein Aunto | Jeder kann heute Auto fabren (z. B. direkt 3, Arbeitsbuch, 2015).
Eine Assoziation auf minnliche Handelnde kénnen die Bilder, die zu solchen
Aussagen gehoren, hervorrufen, wenn auf diesen tatsdchlich nur Minner zu se-
hen sind. Auch allgemeine Behauptungen werden weitgehend mit solchen Kon-
struktionen wie Jeder kann Grammatik lernen!'! wiedergegeben. Die Dominanz der
man-Konstruktionen ist in den DaF/DaZ-Lehrwerken fiir A1 bis B1 eine feste Re-
gularitit. Lernende bauen auf der Ebene der Syntax oft Zusammenhinge auf, die
nach Moghaddam (2010) zu stereotypen Assoziationen fithren kénnen. ,,Kogni-
tivierungen von Geschlecht” (Moghaddam 2010: 281) haben zur Folge, dass
Lernende die man-Formen grammatisch mit mannlichen Handelnden assoziieren
und dies wird durch die Lehrwerke verstarkt aktiviert, da die Referenzbilder die-
ser Konstruktionen sehr oft nur mannlich gelesene Personen zeigen. Es gibt nur
ganz wenige Ausnahmen, die auf die Pragmatik der man-Sdtze hinweisen. In
Schritte Ubungsgrammatik (2010) wird explizit erklirt, dass wan mit Mann referen-
ziell nicht identisch ist.

? Beispielsitze aus Schritte Ubungsgrammatik 2012.

10 Dabei wird aber oft der Fehler begangen, dass auch Bezeichnungen abgeleitet werden sol-
len, die keine Berufe sind: Radfahrerin, Leserin. Beispiel aus dem Test- und Ubungsbuch zum
Lehrbuch direket 2.

1 Beispiel stammt aus dem Ubungsbuch 250 nyelvtani gyakorlar (2014).

41



Erika Kegyes

2.4 Semantik: Durch den Gebrauch bestimmter sprachlicher Strukturen kons-
truieren wir Geschlechterbilder, wie zum Beispiel durch den Gebrauch von Per-
sonen bezeichnenden Substantiven wie Karrierefran, Hansfran (Freudenberg-
Findeisen 2004) oder aber auch dadurch, dass Frauen in den ihnen zugewiesenen
Rollen als Madchen beschrieben werden. So vermitteln die Lehrbiicher semanti-
sche Inhalte, die typisch soziale Rollen binir beschreiben. Thre Semantisierung
erfolgt in den Lehrwerken textsortenspezifisch, z. B. in Anzeigen (z. B. Kontakt-
anzeige, Heiratsanzeige). Der dabei verwendete Wortschatz aktiviert Geschlech-
terstereotype und kategorisiert die Rollen auf der Folie sozialer und kultureller
Zuschreibungen. Ob im Text einer Heiratsanzeige Partnerin, Freundin, Frau, Ehe-
Sfran, eine Dame oder die Traumfrau gesucht wird, eréffnet ganz unterschiedliche
semantische Zuginge zum Inhalt des Textes. Ungewdhnlichere Rollenkonstruk-
tionen wie alleinerziehender Papalz, in dessen Namen eine Anzeige geschrieben
werden muss, bilden die Ausnahmen.

2.5 Pragmatik: Augenfillig ist hier, welche Probleme die Anredeformen in den
Lehrwerken mit sich bringen. Dies ist u.a. in den Schreibaufgaben der Reihe
Dentsch iiben. Lesen und Schreiben BT (2018) zu beobachten. Die Dominanz der
minnlichen Sprachformen ist in zweierlei Hinsicht erkennbar. Einerseits geht es
um die pluralisierte Form des generischen Maskulinums, die in dieser Ubungs—
reihe die hdufigste Form ist, wenn kontextuell beide Geschlechter gemeint sind.
Andererseits kann der Gebrauch der maskulinen Sprachformen auch im Singu-
lar beobachtet werden, da die Anrede ,,Sebr geehrter Herr. .. situativ viel haufiger
vorkommt als die Anrede ,,Sebr geehrte Frau...“. Die Anrede-Konstruktion mit
dem Adjektiv /Zeb kommt nur vor, wenn eine Frau angeredet wird.!?

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die gesichteten Lehrwerke ,,bipolare
Sichtweisen auf Geschlecht (Moghaddam 2010: 281) vermitteln, stereotype
Denkmuster beziiglich sprachlicher Mittel des Ausdrucks von Geschlecht auch
im Kontext des Fremdsprachenlernens festigen und insgesamt sehr wenig Mog-
lichkeiten bieten, diese zu dekonstruieren.

3. SPRACHDIDAKTISCHE BEOBACHTUNGEN ZU DEM ZUSAMMENHANG
SPRACHE UND GESCHLECHT IN DEN LEHRWERKEN DAF/DAZ

Die DaF/DaZ-Lehtbuchforschung interessiert sich fur das Problem Sprache
und Geschlecht in anderer Weise als die Linguistik. Fine didaktisch wichtige
Frage ist, wie die Geschlechterbilder konstruiert werden, zum Beispiel, ob durch

12 Die letzten zwei Beispiele stammen aus Tangram im Internet, Lektion 4.
13 Beispiele wie ,,Lieber Herr Miillen* konnte ich in meiner Analyse nicht finden.
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das Lehrwerk die Geschlechterhierarchie abgebildet wird und ob die Entwick-
lung der Frauen- und Minnerbilder nachgezeichnet werden (z. B. Raths 1994,
Freudenberg-Findeisen 2004, Maijala 2009). Aus didaktischer Perspektive wird
auch die interaktiv-kommunikative Beschreibung der geschlechtstypischen sozi-
alen Rollen untersucht, zum Beispiel, wie driicken sich Frauen und Minner aus,
wer kommt hdufiger zu Wort und wer hat lingere Redebeitrige (z. B. Kegyes
2016). Neben diesen gesprachslinguistischen Fragenstellungen kann in der letz-
ten Zeit auch eine diskursive erkannt werden, nimlich die diskursive Konstruk-
tion von Geschlecht (Mittag 2015).

3.1 Die sprachliche Reprisentationsebene der Lehrwerke: Frauen thema-
tisieren in den Dialogen von Lehrwerken fur DaF/DaZ ihr eigenes Leben
intensiver, sie sprechen uber ihre Erfahrungen beztglich Familie, wihrend
Minner als Gesprichsthema o6fter das Berufsleben wihlen (Maijala 2009).
Frauen sind stirker in der Rolle der Zuhorerin reprisentiert: sie héren sich
Ratschlige an und weisen sich selbst die Rolle der Zuhérerin zu, indem sie
zum Beispiel den Sprechakt ,jmd um Rat bitten® signifikant 6fter realisieren als
minnliche Figuren eines Lehrwerks (Kegyes 2016). Frauen benutzen in ihren
Redebeitrigen relativ viele emotionale Aulerungen (z. B. zustimmende Parti-
keln) und gehen in ihren Redebeitrigen auf ihre eigenen Emotionen oder auf
die von anderen viel hiufiger ein als Minner (Kegyes 2016).!* Frauen finden
sich hdufiger in Rollen vor, in denen Spracharbeit geleistet werden soll
(Kegyes 2016).

3.2 Die diskursive Konstruktionsebene der Lehrwerke: Wenn in einem
Lehrwerk die Lernenden die Aufgabe bekommen ,,Ordnen Sie die Aussagen den
Gesprichspartnern zu*, wird eine diskurskonstitutive Aufgabe durchgefihrt.
Lernende beurteilen dabei das kommunikative Verhalten der Geschlechter,
wihtend sie Ubetlegen, welche Aussage (nach Inhalt und/oder Sprachform)
eher Frauen bzw. Minnern zugeordnet werden kann. Letztendlich wird ein
stereotypischer Dialog zwischen Frau und Mann durch die Verwendung
stereotypischer Sprachmuster erstellt und durchgespielt. Im Arbeitsbuch
Aspekte junior (2017) sollen die Redemittel der Zustimmung und der Ableh-
nung Gesprichspartner*innen zugeordnet werden. Es ist nicht Giberraschend,
dass die Frauen im Gesprich eher zustimmen, wihrend die Minner den
Sprechakt der Ablehnung intensiver realisieren. Die Frauen sind in Rollen, in
denen Entscheidungen getroffen werden, eindeutig unterreprisentiert (Ke-
gyes 2000). Eine Wortschatziibung aus Deutsch iiben B2 (118-119) thematisiert
eine Mitgliederversammlung des Vereins der Hauseigentimer. Fast ausschliel3-

4 Es gibt sogar Ubungen, in denen die typischen Partikeln eingesetzt werden miissen, die
Frauen bevorzugen (Ubungsbuch, Aspekte junior B1, S. 47).
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lich Ménner nehmen teil (der Eigentiimer, der Wabler, der Kandidat, der Jonrnalisi),
wobei sich die pragmatische Frage wiederholt: Assoziieren Formen des
generischen Maskulinums miénnliche Agens?

4, UNTERRICHTSVORSCHLAGE ZU DEN SPRACHLICHEN AUSDRUCKSEBENEN
VON GENUS UND GENDER

Die obigen linguistischen und sprachdidaktischen Beobachtungen lenkten
meine Aufmerksamkeit auf Probleme, fiir deren Lésung die Sprachdidaktik und
die Genderlinguistik in Zukunft gemeinsame Vorschlige ausarbeiten sollten.
Eine Idee fir diese Zusammenarbeit beschreibt Mittag (2015). Sie nennt Ge-
schlecht einen ,,leeren Signifikant™, der sich einerseits auf den oben besproche-
nen Ebenen des Sprachsystems (Phonetik/Phonologie, Morphologie, Syntax,
Semantik, Pragmatik), andererseits auf den Reprisentationsebenen der Kommu-
nikation und des Diskurses niederschligt, um Begriffe wie ,Weiblichkeit® und
,Minnlichkeit® in den Képfen der Lernenden mit Inhalt ,,auffillen” zu kénnen.
Diese Idee, Geschlecht als leere sprachliche Entitit, rein linguistisch ausgedriickt
als leeren Signifikant zu betrachten, geht auf Laclau (1996) zuriick!® und wird bei
ihm als ,,deutungsoffener Signifikant® (zit. nach Mittag 2015: 252) beschrieben.
Mittag (2015: 252) interpretiert diesen Signifikant semantisch und driickt seine
sprachliche Rolle so aus, dass dieses Element einen sprachlichen Aspekt aus-
driickt: ,,der je nach kulturellem und sozialem Kontext neu gefullt werden kann®
(vgl. Mittag 2015: 252). Wie die oben geschilderten Beobachtungen gezeigt ha-
ben, vermitteln die Lehrwerke zu Genus, Geschlecht und Gender fast nur durch
vorkonstruierte sprachliche Elemente, und der leere Signifikant, sei es Genus,
Geschlecht oder Gender, wird also vom Lehrwerk selbst ,,aufgefillt” prisen-
tiert, wobei Lernende nicht nur zu stereotypischen Bildern von ,Weiblichkeit*
bzw. ,Minnlichkeit® vetleitet werden, sondern auch dazu, dass der zu thematisie-
rende ,,leere Signifikant gar nicht leer ist, sondern schon mit Inhalt und Form
aufgefillt. Es geht also um eine Entitit, die etwas nicht Bewegliches, etwas end-
giltig Fertiges darstellt, das die Lernenden nicht herzustellen haben, sondern
sich anzueignen. Dies entspricht nicht dem Standpunkt der Genderlinguistik, die
die Entititen Genus, Geschlecht und Gender als nicht stabile, nicht vorgege-
bene, sondern durch die Sprache immer wieder neu hergestellte Variablen auf-
fasst (Diewald 2018).

Die DaF/DaZ-Lehrwerke bieten nur sehr wenig oder keinen Platz zum Ex-
perimentieren, zum Hinterfragen oder zum Kiritisieren ,,altbewihrter” Ge-

15 Laclau, Ernesto: 1996. Emancipation(s). L.ondon: Verso.
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schlechterbilder, obwohl sie fiir Lernende als Orientierungspunkt bei der Wahr-
nehmung einer fremden Sprache oder Gesellschaft dienen (Moghaddam 2010).
So ist die didaktische Frage, mit welchen Methoden und Mitteln Genus, Ge-
schlecht und Gender als ,leere Signifikanten® im DaF/DaZ-Unterticht mit ei-
nem anderen bzw. neuen Inhalt aufgefillt werden kénnten, wobei wir auch die
aktuellen gendersensiblen Didaktik—Vorschl'zlge16 vor Augen halten, aktuell und
relevant. So wutde der Versuch von mit unternommen, Vorschlige fur DaF/
DaZ zu entwickeln, die sich auf die oben beschriebenen Beobachtungen und
Erfahrungen stitzen und denen das theoretische Konzept ,,des leeren Signifi-
kanten zugrunde liegt. Ergebnisse der Genderlinguistik (zusammenfassend s.
Kotthoff/Nubling 2020), der Lehrbuchforschung (zusammenfassend s. Lutje-
harms/Schmidt 2006) bildeten den theotetischen Rahmen dieses sprachdidakti-
schen Versuchs. Die hier vorgestellten Unterrichtseinheiten bilden einen The-
menkomplex aus sieben thematischen Einheiten, die ich mit meiner ,Eras-
mus+DaF“-Lerngruppe im Sommersemester 2020 an der Universitit Innsbruck
erprobt habe. Aus Platzgriinden kénnen hier nur einige Unterrichtsentwiirfe ex-
emplarisch gezeigt werden. Die durchgefithrten Lerneinheiten kénnen in die
Lehrpline der einzelnen DaF-Lehrwerke integriert werden oder als selbststin-
dige Lerneinheiten eingesetzt werden. Die hier vorgestellten Lerneinheiten sind
als Beispiele zu verstehen, die die Erarbeitung des Zusammenhangs Sprache und
Geschlecht erzielen. Einsetzbar sind sie in allen am Thema interessierten DaF-
Lerngruppen und lassen sich leicht modifizieren, je nach Motivation und
Sprachniveau der Lerngruppe. Meiner Erfahrung nach eignen sie sich auch als
Projektaufgaben.

4.1 Beispiel aus dem Bereich: Phonetik-Phonologie

Titel der Einheit: Szern und Col. Wie spricht man den Genderstern aus?
Lernziel: Neben dem Suffix -7#/In auch andere Sprachformen des sprachlichen
Genderns kennenlernen, ihre Funktion semantisch und pragmatisch durch das
Kennenlernen von kontroversen Meinungen verstehen bzw. interpretieren, ihre
Aussprache iiben

16" Aufgrund aktueller sprachdidaktischer Empfehlungen von Mittag (2015), Moghaddam
(2010), Lutjeharms/Schmidt (2006) und Maijala (2009) sollten die folgenden Punkte bei
der Planung genderkritischer sprachlicher Unterrichtsaufgaben bertcksichtigt werden: 1.
Didaktik der sprachlichen Bewusstmachung (Was driicke ich damit aus, was ich sage? vgl.
Mittag), 2. Didaktik der Kritik/Meinungsbildung: kontroverse Meinungen diskutieren und
begrinden lassen (Lutjeharms/Schmidt, 2006), 3. Didaktik des Vergleichs: das Genderbild
der fremden Sprache und Kultur mit dem eigenen kontrastieren (Moghaddam, 2010), 4.
Didaktik der Entstereotypisierung und sprachlichen Toleranz (Maijala 2009).
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Thema: Gendern in der gesprochenen Sprache

Methode/Arbeitsformen: Entdeckendes Lernen, Plenum/Gruppenarbeit/Einzelarbeit, Hot-
verstehen

Ablauf/Aufgabe:

1. Einzelarbeit: Liste der Gender-Versalien verteilen, Horproben abspielen und zuordnen
lassen, Bedeutung im Plenum besprechen

2. Gruppenarbeit: Horverstehen (eigene Aufnahmen): Gendern in der gesprochenen Spra-
che — Gespriche mit Sprachwissenschaftler*innen, Aufgabenblatt (Zuordnung von Argu-
menten pro und contra Gendern)

3. Einzelarbeit: Recherche im Internet nach weiteren Beispielen (und Meinungen), eigene
Meinung bilden, Ergebnisse nach selbst gewihlter Methode darstellen (z. B. Plakat, Audi-
odatei, Video)/Umfrage (welche Form gefillt mir/gefillt mir nicht?)

Weiterfithrende Aufgabe (Diskussion in Gruppenarbeit): z. B. Diskussion iiber Vor- und
Nachteile der Gender-Versalien, neue Ideen entwickeln, mit der Muttersprache vergleichen

Alternative: statt Hérproben und Interviews Meinungen aus verschiedenen Internetforen

z.B. ,Richtig gendern® besprechen

Niveau und Zeit: B1/B2, 50-60 Minuten

Matetial /Hilfsmittel: Liste der Gender-Versalien, Horproben (eigene Aufnahmen/aus dem
Internet), aufgezeichnete Interviews/Artikel aus dem Internet, Meinungen aus Internetforen
auf einem separaten Blatt

Mégliche Quelle fiir die Erarbeitung von pro und contra Argumenten:
https://www.geo.de/magazine /geo-magazin/pro--und-contra-liste-was-spticht-fuer-und-
gegen-das-gendern--30675936.html

4.2 Beispiel aus dem Bereich Morphologie

Titel der Einheit: S7ern und Co2. Richtig gendern? Wie geht es?

Letnziel: Neben dem Suffix -i#/In auch andere Sprachformen des sprachli-
chen Genderns kennenlernen, ihre Bedeutung kontextualisieren und die
einzelnen Formen unterscheiden und eine eigene Wahl zum Gebrauch
treffen

Thema: Gendern in der geschriebenen Sprache

Methode/Arbeitsformen: Entdeckendes Lernen, Gruppenarbeit/Einzelarbeit, Leseverste-
hen

Ablauf/Aufgabe:
1. Gruppenarbeit: gendersensible und ,,genderfeindliche® Formen aus einer Liste aussuchen,

gruppieren, Sprachbeispiele richtig/nicht richtig gegendert zuordnen, anhand der Bei-
spiele zur Hiufigkeit der Sprachformen eine kleine Statistik erstellen und die Frage beant-
worten: welche Formen werden in welchen Kontexten (Amter, Schulen, Wissenschaft,
Medien) und warum bevorzugt?

2. Einzelarbeit: Leseverstehen mit Aufgabenblatt: Zeitungsartikel: Empfehlungen fiir gen-
dersensible Formulierungen in Stellenangeboten
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Weiterfithrende Aufgabe (Recherche in Gruppenarbeit): nach Empfehlungen fiir ,,richtig
Gendern® in der Schriftsprache suchen (z. B. Broschiiren) und die Frage diskutieren, warum
gibt es die Empfehlungen oder wer gibt sie fiir wen heraus?

Alternative: Webseite und die Publikation/Beispielsitze der Duden-Redaktion aufsuchen und
ihre Empfehlungen auf einem Plakat darstellen

Niveau und Zeit: B1/B2, 60-70 Minuten

Matetial /Hilfsmittel: Liste cinzelner Beispicle, Blatt mit lingeren Textauschnitten mit Sprach-
beispielen fiir richtig/nicht tichtig gegendert, Beispiele aus Duden: Richtig gendern? /aus dem
Internet, Blatt/Plakat/PPT mit vielen Stellenanzeigen, Lesetext: ,,Gendern in Stellenangebo-
ten®, Aufgabenblatt zum Text

Quelle des bearbeiteten Textes: https:/www.kattiere.at/blog/gendern-stelleninserat.html
Beispiele aus dem linguistischen Fachtext: https:/bop.unibe.ch/linguistik-online /article/
view/917/1598

Beispiele aus Stellenanzeigen: https:/www.hamburg.de/bsb/massnahmen-zur-gleichstel-
lung/7075430/gendergetrechte-stellenausschreibungen/

Beispiele aus ,,Richtig gendern® (Dudenverlag) auf einem Extrablatt zur Verfiigung stellen

4.3 Beispiel ans dem Bereich Kommunikation/ Pragmatik

Titel der Einheit: ,,Frauentalk und Mdannertalf’. Wie kommunizieren Frauen und
Minner?

Lernziel: Stereotype Einstellungen tber die ,,Frauen- und Méinnersprache kri-
tisch tberprifen

Thema: Kommunikation der Geschlechter

Methode/Arbeitsformen: Projekt, Analyse, Partnerarbeit, Prisentation

Ablauf/Aufgabe:
1. Dialoge zwischen Frauen und Minnern aus dem Lehrwerk aussuchen, analysieren (Fra-
gen, z. B.
— wer spricht mit wem?
— wer fragt?/wer antwortet?
— wer spricht wie oft/wie lange?

— welche Themen bringen Frauen und Minnern ins Gesprich ein?)

2. Dialoge zwischen Frauen und zwischen Minnern aus dem Lehrwerk aussuchen, analysie-
ren (Fragen, z. B.
— wer spricht mit wem?
— welche Themen besprechen sie?
— welche Ziele haben Frauen/Minner beim Sprechen (bitten, fragen, erzihlen, Rat holen

usw.)

3. Ergebnisse auf einem Plakat festhalten, vergleichen, Schlussfolgerung darstellen/formu-

lieren,

4. Prisentation der Ergebnisse im Plenum
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Weiterfithrende Aufgabe: ausgewiahlte Dialoge vorspielen und auch in einer umgekehrten
Genderrollenaufteilung durchspielen lassen (nach Méglichkeit aufzeichnen), die besten Vor-
stellungen der Genderrollen auswihlen, Diskussion im Plenum iiber die Erfahrungen des

,» Theaterspiels*

Alternative: Videomaterialien analysieren und nachspielen, Comic analysieren und nachspie-
len

Niveau und Zeit: B1/B2, 60 Minuten

Material/Hilfsmittel: Dialoge aus dem Lehrwerk oder aus Biichern von D. Tannen, Vera De-
cker YouTube, Sketch aus YouTube Minnersprache/Frauensprache (z. B. die Setie Er und
Sie), Loriot ,Ehepaar-Dialoge® (Hermann und Berta im Gesprich) aus YouTube

4.4 Beispiel ans dem Bereich: Kommunikation/ Pragmatik

Titel der Einheit: ,,Aber was ist hier das Problem?“ Ein Rollenspiel.
Lernziel: Geschlechterrollen und Erwartungen problematisieren, kritisch tber-
prufen und vergleichen

Thema: Geschlechterrollen thematisieren, Erwartungen formulieren

Methode/Arbeitsformen: Leseverstehen mit Fragen, Situationsspiele, Dramapidagogik, Ein-
zelarbeit/ Gruppenarbeit

Ablauf/Aufgabe:

1. Lesetext A und Lesetext B mit Leseverstehensfragen verteilen

2. Einzelarbeit: Lesetext bearbeiten und Fragen beantworten

3. Partnerarbeit: in der Kombination A+A, B+B, die Fragen auf die Antworten besprechen,
einen Dialog schreiben, wie sich das Gesprich zwischen den Figuren abspielen kann (nach
Méglichkeit spielen und filmen)

4. Plenum: Dialoge prisentieren (nach Méglichkeit einspielen), Darstellungen nach den ge-
spielten verbalen und nonverbalen Genderrollen bewerten, die besten ,,Schauspieler*in-

nen‘ kénnen einen neuen Dialog auf die Bithne stellen
5. Einzelarbeit: das Problem in beiden Dialogen aus der Perspektive der Frau/des Mannes
auf Karten schreiben und an die Wand kleben, Ergebnisse vergleichen

Weiterfithrende Aufgabe: Diskussion: Losungsvorschlige mithilfe der Frage diskutieren:
»Was hitten Sie in dieser Situation getan?*‘, alle TN halten ihre Ergebnisse mit einer selbstgewihl-
ten Methode fest und suchen am Ende gemeinsam nach Ahnlichkeiten/Unterschieden/Al-
ternativen.

Alternative: Dialoge aus angebotenen Sitzen zusammenstellen, Rollenkarten mit Dialogmit-
teln benutzen

Niveau und Zeit: B1/B2, 90 Minuten

Material/Hilfsmittel: Text zum Leseverstehen mit Fragen: Partyvorbereitung 1 und 2, Quelle:
Grundkurs Gender, Materialien und Methoden zur Sensibilisierung fiir Gleichstellungsfra-
gen, 2007, S. 95, 96. (www.netzwerk_frauenberatung.at/klara).
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5. ZUSAMMENFASSUNG

Moghaddam (2010) merkte mit Recht an, dass die Genderthematik im Fach
Deutsch als Fremdsprache sowohl in der Lehre als auch in der Forschung nur
sehr wenig, oberflichlich und oftmals nur stereotypisch behandelt ist, u. a. weil
die Lehrwerke ,,durch das Fehlen einer notwendigen Ambiguititstoleranz ge-
kennzeichnet* (2010: 281) sind. In der Lehrbuchforschung konnte diese Be-
hauptung mit fritheren (Kernegger/Ortner 1987, Grobner 1999) und aktuellen
Ergebnissen (Mittag 2015, Elsen 2018) untermauert werden. Lutjeharms/
Schmidt (2006) zeigten Giberzeugend, wie wenig Finfluss die Forschungsergeb-
nisse der Genderlinguistik bisher auf die DaF-Unterrichtspraxis ausiiben konn-
ten. Durch Lehrwerkanalysen (wie z. B. Maijala 2009, Elsen 2018), die das Gen-
der-Konzept einiger DaF-Lehrbticher sprach- und kommunikationsbezogen un-
tersuchten, wurde das Ergebnis geliefert, dass systemlinguistische und kommu-
nikative Asymmetrien auch im Fremdsprachenunterricht asymmetrische Ge-
schlechterverhiltnisse konstruieren konnen, wenn diese in den Stunden nicht
thematisiert werden, sondern als ,,sprachliches und landeskundliches Wissen®
(Moghaddam 2015: 281) ohne Kritik vermittelt werden. Die sprachlichen und
die kommunikativen Asymmetrien, die zum Beispiel im Bereich der Berufsbe-
zeichnungen durch die dominante Verwendung des generischen Maskulinums
oder durch die ungleiche Verteilung der Redebeitrige entstehen, fithren letzt-
endlich zu diskursiven Asymmetrien, also zu der Annahme, dass die stereotypen
Geschlechterrollen, die in den Lehrwerken prisentiert werden, die hegemonia-
len ungleichen Denkstrukturen einer Sprachgemeinschaft abbilden. In dieser
Hinsicht bekommen die DaF-Lernenden das Signifikant Gender in ihren Lehr-
werken nicht leer, sondern mit bestimmten Inhalten aufgefiillt. Hier wurden Un-
terrichtseinheiten fir DaF/DaZ-Gruppen entworfen, die versuchen, das ,,auf-
gefiillte” Signifikant Gender wieder zu ,,entleeren® und nach dem Konzept von
Mittag (2015) mit neuen Inhalten zu fullen. Die Erprobung der entwickelten
Lerneinheiten (insgesamt 7) hat gezeigt, dass auch die Lernenden, die am An-
fang wenig Begeisterung fiir das Thema zeigten, motiviert werden konnten, sich
mit einem sprachpraktischen Thema auseinanderzusetzen. Nach meiner Erfah-
rung funktionierten die Einheiten besonders gut, die aus konkreten Sprachdaten
hervorgingen (vgl. Unterrichtsbeispiel 1 und 2), und die Lerngruppe zur Bildung
eigener Meinung motivierten. GroBere Herausforderungen bedeuteten fiir
meine Lerngruppen die Lerneinheiten 3 und 4, die die Kommunikationsweise
der Geschlechter thematisierten. Das eigene Lehrwerk kritisch zu beobachten
war eine wichtige Erfahrung fiir sie. Probleme bedeuteten die Vergleiche mit der
eigenen Erstsprache, da Geschlecht in allen Sprachen anders situiert wird und
mit anderen Konzepten verbunden ist. Die erprobten Unterrichtseinheiten ha-
ben aber deutlich gezeigt, dass linguistische und sprachdidaktische Konzepte zu-
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sammenatbeiten mussen, um falsche Konzepte, die etwa Lehrwerke DaF/DaZ
zum Zusammenhang von Sprache und Geschlecht vermitteln, erkennen und ab-
bauen zu kénnen.
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GENDERGERECHTE SPRACHE IN DEUTSCH ALS FREMD-
UND ZWEITSPRACHE: EINSTELLUNGEN VON
STUDIERENDEN ZU IHREM GEBRAUCH IN UNIVERSITAT
UND UNTERRICHTSPRAXIS

1. EINLEITUNG

Im vorliegenden Beitrag stehen gendergerechte Sprache und die Emotionen von
Studierenden der Ficher Deutsch als Fremdsprache (DaF) und Deutsch als
Zweitsprache (DaZ) zum Gebrauch gendergerechter Sprache in Universitit und
Unterricht im Fokus. In der hier vorgestellten Untersuchung unter Augsburger
DaF/DaZ-Studierenden wird die Kategorie Gender als Konstrukt verstanden,
das sich in konkreten, sich verindernden Sprachgebrauchsvarianten wie z. B. in
Personenbezeichnungen zeigt. Zu diesen Varianten positionieren sich DaF/
DaZ-Studierende als Studierende und zukunftige Lehrpersonen fir Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache. Die Studierenden, die sich u. a. im Studienfach, in der
Studiendauer und in ihren Praktikumserfahrungen unterscheiden, werden in der
Stichprobe dieser Untersuchung als eine Gruppe gefasst. Ziel der Untersuchung
ist es, die Emotionen der DaF/DaZ-Studierenden zu erfassen und zu beschrei-
ben, wenn diese mit einem spezifischen Ausschnitt (nicht-)diskriminierenden
Sprachgebrauchs konfrontiert werden — den verschiedenen Varianten genderge-
rechten und genderungerechten Sprachgebrauchs im geschriebenen Deutsch
(vgl. dazu Messerschmidt 2019; Moghaddam 2010; Ortner 2019; Schmidt/Lut-
jeharms 20006). Die Ergebnisse der Studie werden hinsichtlich ihres Beitrages zur
Entwicklung einer gendergerechten und gendersensiblen DaF/DaZ-Didaktik
diskutiert.

2. GENDERGERECHTER SPRACHGEBRAUCH IN DAF UND DAZ —
AUSGANGSLAGE

Trotz der mittlerweile breiten gesellschaftlichen Forderung und auch Umset-
zung gendergerechter Sprache in Institutionen, Mediendebatten und Diskursen
in sozialen Netzwerken (und den dazugehérenden backlashes; vgl. dazu exempla-
risch AG Feministisch Sprachhandeln 2014/2015), scheint es beziiglich der Ak-
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zeptanz und auch Umsetzung gendersensibler Ansitze und Handlungsoptionen
im DaF- und DaZ-Unterricht noch Nachholbedarf zu geben (vgl. Peuschel
2018). Die Kategorie Gender wird zwar in der Fremdsprachenforschung aus
verschiedenen Perspektiven adressiert und untersucht (vgl. z.B. Gutenberg
2014; Melter 2018; Peuschel 2018). Fremdsprachendidaktische Forschungsarbei-
ten verwenden die Kategorie Gender aber hiufig noch als etwas Unbewegliches,
werden der Komplexitit des Konstrukts nicht gerecht (vgl. Melter 2018: 24)
oder vernachlissigen die Kategorie weitgehend (vgl. Gutenberg 2014). Dies ist
vor dem Hintergrund des Sprachenlernens als ein genderisierender und gen-
der(re)produzierender Prozess (vgl. dazu Melter 2018) nur wenig verstindlich.
So ist beispielsweise im Sprachlernprozess die Befdhigung zur Partizipation an
deutschsprachigen Diskursen stets auch von der Auseinandersetzung um Vor-
stellungen von Gender und Geschlechterordnungen beeinflusst. Diese Ausein-
andersetzung vollzieht sich noch recht hiufig stereotypenbasiert und unter Ver-
festigung binirer, biologistischer Zuschreibungsmuster (vgl. Moghaddam 2010:
281; Peuschel 2018: 348). Annahmen tber Zusammenhinge von Geschlecht
und Sprachlernerfolg basieren zudem hiufig auf Untersuchungen, die einer gen-
derkritischen Revision nur schwer standhalten kénnen (vgl. Schmenk 2009),
wihrend zugleich wichtige Potenziale, wie Schnittstellen zu den Gender Studies,
bislang ungenutzt bleiben (vgl. Peuschel 2018: 345, 347).

Als eines der Elemente der Umsetzung gendersensibler Ansitze im Sprach-
unterricht der Fremd- und Zweitsprache Deutsch, aber auch dartiber hinaus,
wenden wir uns dem Gebrauch gendergerechter Sprache am Beispiel nominaler
Personenbezeichnungen zu. Ziel gendergerechter Sprache ist es u. a., die Tren-
nung von Sprachsystem und Sprachgebrauch zu durchbrechen und sprachliches
Handeln als Teil der (Re-)Produktion von gesellschaftlichen Strukturen anzuse-
hen. Unter gendergerechter Sprache verstehen wir in Hinblick auf nominale Per-
sonenbezeichnungen im Gegensatz zum generischen Maskulinum daher For-
men des Splittings (Beidnennung der grammatisch maskulinen und femininen
Formen, entweder als Paarform oder durch Segregation der Suffixe), der Neu-
tralisierung (ohne Genderreferenz, beispielsweise durch Partizipienbildung), das
generische Femininum (als symbolische Umkehrung des generischen Maskuli-
nums) sowie weitere, sprachlich eher als experimentell geltende Formen (im
Wort wandernde Unterstriche, X-Endungen u. a.). Kritiker*innen gendergerech-
ter Sprache berufen sich fir gew6hnlich auf die fiir das Deutsche geltende Tren-
nung von Genus und Sexus, die als Rechtfertigung der Verwendung maskuliner
Personenbezeichnungen als sog. ,generisches® Maskulinum fungiert. Zahlreiche
Studien belegen jedoch, dass die Rezeption, beispielsweise generisch maskuliner
Nomen in Berufsbezeichnungen, keineswegs genderneutral ist und sich nicht-
minnliche Hérer*innen und Sprecher*innen nicht gleichermallen ,mitgemeint®
fuhlen (vgl. Nubling/Kotthoff 2018). Personenbezeichnungen und ihre Ausfor-
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mulierung sind daher in unserer Studie und dartber hinaus ein anschauliches
Beispiel fiir Sprachgebrauch als Abbild des gesellschaftlichen Androzentrismus:
,»oprachliches Handeln ist das Scharnier zwischen gesellschaftlichen Strukturen
und ihrer Umsetzung sowie ihrer Realisierung in individuellem Handeln und Er-
leben.“ (Hornscheidt 2019: 144)

Der fiir die hier vorgestellte Untersuchung gewihlte Zugang zum Sprachge-
brauch mit Blick auf die Kategorie Gender in Personenbezeichnungen in den
Fichern DaF und DaZ sind die FuBnotentexte wissenschaftlicher Publikatio-
nen, die in der Regel als Erlduterung zur jeweiligen Verwendungsvariante im
Text angefiigt werden. FuBinoten, die Auskunft oder Anmerkung zur in Texten
gebrauchten Schreibweise liefern, kénnen auch Aufschluss tber die Einstellun-
gen ihrer Verfasser*innen beztglich gendergerechter Sprache geben. Gewdhn-
lich werden die erlduternden FuB3noten auf den ersten Seiten eines wissenschaft-
lichen Textes gesetzt und zwar bei der Erstnennung einer Person und der dort
realisierten Personenbezeichnung, Nicht selten ist dies das generische Maskuli-
num verbunden mit dem Kommentar, dass auch Frauen mitgemeint seien und/
oder aus Griinden der Asthetik auf eine alternative Schreibung verzichtet werde
(»Aufgrund der besseren Lesbarkeit ist in diesem Buch mit Schiler auch immer
Schiilerin gemeint.“). Diese FuBinotentexte kénnen verschiedentlich motiviert
sein, sei es Gewohnheit, weil jene Praxis Giblich ist, sei es der Wille zur Erklirung
oder das Vorweggreifen von eventueller Kritik an einer méglicherweise nichtge-
genderten Schreibung, In jedem Fall bergen die FuBinotentexte einen Wider-
spruch. Denn — um beim ,generischen Maskulinum® zu bleiben — mit diesem
seien bereits, zumindest theoretisch, alle Geschlechter mitgemeint, was eine sol-
che zusitzliche Erklirung in einer Fulinote obsolet machen wiirde. Fuinoten
dieser Art sind demnach lediglich ,pseudo-antidiskriminierend®, da sie nur
scheinbar um geschlechtliche Gleichstellung bemiiht sind (vgl. AG Feministisch
Sprachhandeln 2014/2015: 39£.).

Kénnte es z. B. passieren, dass jemand die FuBnote in der [im generischen
Femininum verfassten] Satzung der Universitit Leipzig iiberliest und glaubt,
sie gelte nur fiir weibliche Universititsangehorige? Méglich. Aber dasselbe
Argument ldsst sich auf Tausende von Verordnungen anwenden, die aus-
schlieBlich minnliche Formen nennen. (Stefanowitsch 2018: 19)

Den bewussten Verzicht auf gendergerechte Schreibung zu benennen, kann ver-
schiedentlich gewertet werden. Sicher ist, dass der verfassenden Person die Pro-
blematik des Nichtgenderns/Genderns im Text bewusst ist. Bei genauerer Be-
achtung der FuBnotentexte fillt jedoch auf, dass es mitunter auch ganz andere
Erklirungen gibt, die zum Beispiel darlegen, warum die Verfasser*innen im vor-
gelegten Text gendergerechte Sprache und die spezifisch gewihlte Form ver-
wenden. Insbesondere jene weniger standardisierten FuBnoten zeugen hiufig
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von umfinglichen Uberlegungen in der Formulierungsfrage, reflektierten Ubet-
zeugungen hinsichtlich einer Verwendungsnotwendigkeit und auch von Humor.

Die nachfolgend beschriebene Studie bedient sich also der Sprachgebrauchs-
und Formulierungs-Varianten det etliuternden FuBinoten zum Nicht-/Gendern
in einschligigen wissenschaftlichen Texten der Ficher DaF und DaZ. Sie bilden
die Grundlage fiir die in der Befragung von den Studierenden erfassten emotio-
nalen Positionierungen zu eben jenen Formen des Sprachgebrauchs, die uns hier
interessieren (vgl. Anhang 1).

3. VON DER FUBNOTE ZUR BEFRAGUNG: FORSCHUNGSFRAGEN,
UNTERSUCHUNGSDESIGN, INSTRUMENT, STICHPROBE

Aufbauend auf der hier dargestellten Ausgangslage ist das Ziel der Studie, Stu-
dierende der Ficher DaF und DaZ zu befragen, wie sie sich zur Verwendung
verschiedener Varianten von Personenbezeichnungen emotional positionieren
(Abschnitt 4.1). Diese Positionierungen wurden zu solchen sprachlichen Varian-
ten vorgenommen, die als besonders etabliert und weniger gendergerecht gelten
(z.B. generisches Maskulinum) sowie solchen, die den Anspruch erheben, auf
spezifische Weise durch ihre Benennungspraktiken sprachlich-diskursiv einen
Beitrag zur Gendergerechtigkeit zu leisten (z.B. Beidnennung, Binnen-I,
*-Schreibweise). Eine weitere Option, die Eingang in die vorliegende Studie
fand, sind Mischformen, bei welchen verschiedene Schreibweisen statt einer
konsequenten Benennungspraxis kombiniert werden (z. B. der Wechsel von ge-
nerischem Maskulinum und Beidnennung). Die der Untersuchung zunichst zu
Grunde liegende Hypothese lautet: Die DaF/DaZ-Studierenden positionieren
sich emotional unterschiedlich zu den verschiedenen Benennungsvarianten.

Die Uberzeugungen der Studierenden gegeniiber Aufwand und Relevanz
gendergerechter Sprache wurden dartber hinaus mit Hilfe eigener Items unter-
sucht. Wihrend der gréBte Teil des Fragebogens die ,Emotionen® der befragten
Studierenden erfasst sowie auf die einstellungsbezogenen Aspekte ,Aufwand’
und ,Relevanz® eingeht, wurde aullerdem erfragt, welche Formen gendergerech-
ter Benennungsformen die Befragten tatsichlich verwenden (Mehrfachauswahl
fir Sprachgebrauch im wissenschaftlichen Kontext, z. B. beim Verfassen von
Hausarbeiten sowie in der Unterrichtspraxis z. B. wihrend ihres Praktikums,
beim Erstellen von Leht- Lernmateriahen).1

! Im vorliegenden Beitrag werden wir jedoch nur auf den ersten, sich auf die Emotionen
gegeniiber unterschiedlichen Sprachgebrauchsformen beziehenden Aspekt eingehen, wih-
rend die Teilergebnisse zum Aufwand, zur Relevanz und zur eigenen Verwendung gender-
gerechter Sprache nicht Gegenstand dieses Artikels sind.
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Fir die Erhebung wurden Studierende der Facher Deutsch als Zweitsprache
und Deutsch als Fremdsprache an der Universitit Augsburg im Wintersemester
2019/2020 mit einem zuvor pilotierten Instrument (SoSci Survey) online be-
fragt. Die Teilnahme an der Befragung war freiwillig und anonym und konnte zu
jedem Zeitpunkt unterbrochen werden. Das Befragungsinstrument dieser Studie
enthilt 20 offene und geschlossene Fragen, wovon 11 die Studierenden zur Po-
sitionierung im Bereich der Emotionen auffordern, indem ihnen Impulse mit
FuBnotentexten tiber die Benennungspraxis von Personen aus wissenschaftli-
chen Publikationen det Ficher DaF/DaZ mit einem Beispielsatz prisentiert
wurden. Die Positionierungsfrage lautete: ,,Was empfinden Sie beim Lesen fol-
gender Aussage? und erlaubte als randomisierte Antwortmdoglichkeit die Wahl
einer von 11 vorgegebenen Emotion bzw. das Ausfiillen eines Freitextfeldes. Die
vorgegebenen Emotionen waren Interesse, Begeisterung, Zufriedenheit, Freude als po-
sitive Gefuhle, Wz, Ubeg"ardemng, Druck und Verlegenbeit als negative Gefithle und
Stkepsis, Gleichgiiltigkeit und Langeweile als neutrale Gefiihle (vgl. dazu Gebauer
2013; Bello 2020) (siche Anhang 2).

Die Befragten sollten auf folgende Impulse reagieren:

1. Generisches Maskulinum: ,,Aufgrund der besseren Lesbarkeit ist in diesem
Buch mit Schiiler auch immer Schiilerin gemeint. Beispiel: Forscher haben
belegt, dass die Kursteilnehmer sich neue Worter besser merken kénnen,
wenn Lehrer diese multimodal prisentieren.

2. Generisches Femininum: ,,In diesem Text verwenden wir das generische Fe-
mininum. Minner sind selbstverstindlich mitgemeint.* Beispiel: Forscherin-
nen haben belegt, dass die Kursteilnehmerinnen sich neue Worter besser
merken kénnen, wenn Lehrerinnen diese multimodal prisentieren.

3. Beidnennung: ,In dieser Arbeit wird durchgingig die weibliche und die
minnliche Schreibweise verwendet.” Beispiel: Forscherinnen und Forscher
haben belegt, dass die Kursteilnehmer und Kursteilnehmerinnen sich neue
Worter besser merken kénnen, wenn Lehrerinnen und Lehrer diese multimo-
dal prisentieren.

4. Sternchen: ,,Die vorliegende Arbeit bemiiht sich um eine gendergerechte
Schreibweise. Durch Sternchen gekennzeichnete Formulierungen verweisen
auf minnliche und weibliche Formen sowie auf solche jenseits dieser Unter-
scheidung,*“ Beispiel: Forscher*innen haben belegt, dass die Kursteilneh-
mer*innen sich neue Worter besser merken koénnen, wenn Lehrer*innen
diese multimodal prisentieren.

5. Binnen-I: ,,In diesem Artikel verwenden wir das Binnen-I, um nicht nur ein
Geschlecht (das mannliche) abzubilden.* Beispiel: Forscherlnnen haben be-
legt, dass die KursteilnehmerInnen sich neue Worter besser merken kénnen,
wenn LehrerInnen diese multimodal prisentieren.
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6. Unterstrich: ,,Die Schreibweise des Unterstrichs verweist auf die Tatsache
und Anerkennung von mehr als zwei sozialen und korperlichen Geschlech-
tern und Begehrenskomplexen.® Beispiel: Forscher_innen haben belegt, dass
die Kursteilnehmer_innen sich neue Worter besser merken konnen, wenn
Lehrer_innen diese multimodal prisentieren.

7. Mischformen: ,,Wir wollen in diesem Text alle Geschlechter ansprechen.
Um dies immer wieder deutlich zu machen, verwenden wir feminine wie

Beispiel:

Forscherinnen haben belegt, dass die Kursteilnehmer sich neue Wérter

113

maskuline Formen, manchmal auch nur feminine Formen.

besser merken kénnen, wenn Lehrerinnen und Lehrer diese multimodal
prisentiert.

Die befragten Studierenden (n=51) haben zum Zeitpunkt der Befragung bereits
durchschnittlich 5,5 Fachsemester studiert und wihlten in den persénlichen An-
gaben des Fragebogens in 84,3 % der Fille ,,weiblich®, in 15,7 % ,,minnlich*
und 0 % der Fille die Angaben ,,divers®. Sie sind durchschnittlich 25,4 Jahre alt,
mit einer deutlichen Stirke der Altersgruppe der 20 bis 25-jdhrigen. Befragt wur-
den ausschlieB3lich Studierende, die in ihrem Studium bereits mindestens ein
Praktikum absolvierten, um in weiteren Analysen zwischen universitirer und un-
terrichtsbezogener Positionierung in Bezug auf gendergerechte Sprache unter-
scheiden zu konnen. Die befragten Studierenden absolvierten ihre Praktika
tberwiegend in einer Schule (63,7 %), aber auch teilweise in anderen Institutio-
nen der Erwachsenen- bzw. Kinder- und Jugendbildung, Kultur, Geflichteten-
férderung oder Universititen (37,4 %). Unter den Befragten haben 25 Studie-
rende den Lehramtsstudiengang Grund- oder Mittelschule und das Fach Didak-
tik Deutsch als Zweitsprache als Studienfach angegeben (DiDaZ, 49 % der Be-
fragten), 23 Personen waten Bachelorstudierende (BA DaF/DaZ/Interkultu-
relle Kommunikation) und einige wenige Masterstudierende (zusammen 51 %
der Befragten).

Neben der allgemeinen Hypothese, dass sich die Studierenden unterschied-
lich emotional je nach Impuls verschiedener genderbezogener Schreibweisen
positionieren, nehmen wir an, dass sich abhingig vom Studiengang, von Studi-
endauer und von Praxiserfahrung die emotionale Positionierung zu genderge-
rechter Sprache anders darstellt. Weil die Anteile der Lehramts- und der BA/
MA-Studierenden sowie der Studierenden, die ihr Praktikum in einer Schule
bzw. einer anderen Institution absolviert haben, sehr dhnlich sind, erachten wir
hier numerische Vergleiche in der Deskription als sinnvoll.
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4. EMOTIONALE POSITIONIERUNGEN VON DAF/DAZ-STUDIERENDEN ZUM
GEBRAUCH GENDERGERECHTER SPRACHE

4.1 Uberwiegend skeptisch, tendenziell iiberfordert, oft anch gleichgiiltig

Die zentrale Frage war zunichst, welche Emotionen bei den jeweiligen Perso-
nenbezeichnungen insgesamt hervorgerufen werden. Angesichts der recht klei-
nen Stichprobe werden nachfolgend ausschlieBlich Haufigkeiten angegeben.
Dabei sind nach der Gesamthaufigkeit ihrer Nennungen Skepsis und Gleichgiiltig-
keit die dominierenden Gefithle. Zufiiedenheit, Interesse, Tangeweile und Uberforde-
rung werden haufig genannt. Begeisternng, Wut und Freunde werden wenig genannt.
Veerlegenbeit und Druck werden in der gesamten Befragung gar nicht von den Stu-
dierenden gewihlt und deshalb aus der weiteren Betrachtung ausgeschlossen.
Unabhingig von der jeweiligen Personenbezeichnung ist S&epsis das dominan-
teste Gefthl in der Befragung. Am zweithdufigsten empfinden die Befragten
Gleichgiiltigkeit, ebenfalls iberwiegend unabhingig vom Impuls. Allein bei Beid-
nennung und Mischformen wird hiufiger das Gefiihl der Uberfordernng angege-
ben. Die dritthdufigste Emotion insgesamt ist Zufriedenbeit, aul3er beim generi-
schen Femininum und dem Unterstrich, da diese beiden Impulse nur sehr ge-
ringe Zufriedenbeit evozieren. Neben den am hiufigsten genannten, neutralen
Emotionen Skepsis und Gleichgiiltigkeit stellt das negative Gefithl der Uberfordernng
ein interessantes, weil disparates Antwortverhalten in den Daten dar. Positive
Gefiihle treten insgesamt eher selten auf; keine der Schreibweisen wird mit star-
ker Begeisterung oder Freude beantwortet. Zufriedenbeit, als ein schwicheres der po-
sitiven Gefiihle, ist das am meisten gewihlte Geftihl aus der Gruppe der positi-
ven Gefuhle. Weiterhin nutzten einige der Teilnehmenden das Freitextfeld und
erginzten Bemerkungen oder Emotionen, die allesamt ausschlief3lich negativer
bis neutraler Natur waren. Positive Emotionen wurden nicht hinzugeftigt. Ab-
bildung 1 zeigt eine Ubersicht iiber die insgesamt angegebenen Gefiihle.

Die Hiufigkeitsauswertung der angegebenen Emotionen zu den einzelnen
Sprachgebrauchsvarianten der Impulse 1 bis 7 zeigt folgende Ergebnisse:

1. Generisches Maskulinum: Hier tiberwiegt sehr deutlich das Gefthl der Gleich-
giiltigkeit (35,3 %), gefolgt von Interesse (21,6 %0) und Skepsis (17,6 %0) mit einem
kleineren Anteil an Zufriedenheit (11,8 %). Stirkere Gefiihle, positiv oder nega-
tiv, wurden selten genannt, eine Polarisierung der Studierenden in Bezug auf
die Verwendung des generischen Maskulinums ist nicht erkennbar.

2. Generisches Femininum: Als eine sprachliche Verwendungsform, die bislang
wenig Anwendung findet, Giberrascht es nicht, dass ein Drittel der Befragten
angibt, Skepsis (33,3 %) zu empfinden. Interessant hingegen ist, dass die am
zweithdufigsten genannte Emotion erneut Gleichgiiltigkeit (17,6 %) ist. Es wer-
den jedoch auch positive Gefithle wie Interesse, Begeisternng und Frende angegeben.
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Emotionen (insgesamt)
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Abbildung 1: Gesamthiufigkeit der genannten Emotionen

3. Beidnennung: Im Fall der Beidnennung fallen die Ergebnisse weniger eindeu-
tig aus, da hier als die hiufigsten Emotionen Uberforderung (21,6 %), Skepsis
(19,6 %0) und Zufriedenheit (19,6 %0) beinahe gleichermalien angegeben wurden.

4. Gender-Sternchen: Die Sternchen-Schreibweise 16st positive und neutrale Ge-
fihle aus, denn die am haufigsten benannte Emotion ist hier Zufriedenbeit
(25,5 %), gefolgt von Gleichgiiltigkeit (17,6 %), schlieBlich Skepsis (15,7 %) und
Freude (9,8 %). Neben der Gleichgiiltigkeit als einem insgesamt stark vertretenen
Gefiihl zeigt der grof3e Anteil der Nennungen von Zufriedenbeit, dass diese Form
der gendergerechten Sprache vergleichsweise hohe Zustimmung ausl6st.

5. Binnen-I: Auch hier, dhnlich wie bei der Sternchen-Schreibweise, sind die am
hiufigsten gewihlten Gefihle Zufriedenheit (31,4 %), Gleichgiiltigkeit (21,6 %)
und Skepsis (17,6 %).

6. Unterstrich: Diese Form gendergerechter Sprache ruft primir Skepsis
(33,3 %) sowie Gleichgiiltigkeit (19,6 %) und Uberforderung (13,7 %) hervor. Die
Gefihle sind damit tiberwiegend leicht negativ bzw. neutral.

7. Mischformen: Mischformen evozieren zu wesentlichen Teilen Skepsis
(29,4 %) und Uberfordernng (27,5 %), jedoch als dritthiufigste Emotion auch
Zufriedenbeit (13,7 %). Es scheint sich um eine vergleichsweise polarisierende
Sprachweise zu handeln. Wuz (9,8 %) wird im Vergleich mit den anderen sechs
Schreibweisen am haufigsten bei diesem Impuls gewihlt.

Insgesamt zeigen die hier zusammengefassten Héufigkeitswerte, wie oben be-
reits angedeutet, dass die befragten Studierenden kaum starke Gefiihle irgendei-
ner Ausprigung, sondern iberwiegend neutrale bis negative Gefiihle fir ver-

60



Gendergerechte Sprache in Dentsch als Fremd- und Zweitsprache

schiedene Varianten gendergerechter Sprache bei Personenbezeichnungen emp-
finden. Sternchen-Schreibweise und Binnen-1 rufen starke Zufriedenbeit hervor,
wihrend fiir alle anderen Gebrauchsweisen Skepsis, Gleichgiiltigkeit und Uberforde-
rung angegeben werden. Die nachfolgenden Grafiken verdeutlichen die Vertei-
lung der Gefithle exemplarisch fir das generische Maskulinum und die Stern-
chenschreibweise (Abb. 2, Abb. 3).

generisches Maskulinum

W interesse M Bege: u Skepsis LR i W Langeweile M Druck M Freude M Emiichterung

Gleichgultigeit Interesse Begeisterung Druck Langeweile Emiichterung

Abbildung 2: Emotionen zum Impuls , generisches Masknlinum

sternchen

M interesse M Bege: g M Skepsis M Zufri it M Freude M Gleichgiiitigeit M Langeweile B it W L ionalitit W

Gleichgiltigkeit

Uberforderung

Begeisterung Verlegenheit

Abbildung 3: Emotionen zum Impuls ,,Sternchen-Schreibweise*

61



Kristina Peuschel/ Iaura Schmidt

Die Verteilung der emotionalen Positionierungen auf einzelne Varianten gender-
gerechter bzw. nicht gendergerechter Personenbenennungen lisst sich noch ein-
mal gruppiert mit den Unterscheidungen nach Studiengingen (BA vs. Lehramt),
Studiendauer (1./2. Studienjahr vs. 3./4. Studienjahr) und Praktikumserfahrung
(wenig vs. viel Unterrichtserfahrung) etwas genauer beschreiben und liefert inte-
ressante Einblicke in die Gesamtkohorte der Befragten.

4.2 Studiengang: Bachelor DaF/ DaZ und 1ehramt DiDaZ,

Lehramtsstudierende im Fach DiDaZ (n=25) und DaF/DaZ-Bachelorstudie-
rende (n=23) unterscheiden sich nur gering im Hinblick auf ihre Emotionen zu
den prisentierten Formen gendergerechter Sprache. Jedoch gibt es bei einzelnen
Impuls-Emotion-Kombinationen auch starke Unterschiede. So geben sowohl
Lehramts- als auch Bachelorstudierende insgesamt hiufig Skepsis und Uberforde-
rung an, allerdings in Bezug auf verschiedene Schreibweisen. Mit 44 % zu 26 %
stehen Lehramtsstudierende dem generischen Maskulinum beispielsweise deut-
lich gleichgiltiger gegentiber als Bachelorstudierende. Dies trifft auch auf das
generische Femininum zu, bei welchem Lehramtsstudierende zu 20 % angaben,
Gleichgiiltigkeit zu empfinden, wihrend es bei den Bachelorstudierenden 9 % sind.
Die Angaben in Bezug auf Beidnennung gehen vergleichsweise stark ausein-
ander: Mit 35 % im Vergleich zu nur 8 % zeigen die Bachelorstudierenden deut-
lich mehr Sk&epsis als die Lehramtsstudierenden und gleichzeitig deutlich weniger
Zufriedenbeit (13 % vs. 24 %) und viel weniger Gleichgiiltigkeit (4% vs. 16 %0). Die
Sternchen-Schreibweise 16st hinsichtlich des Gefithls Uberforderung disparate Re-
aktionen aus, das Binnen-I recht viel Uberforderung. Diese scheint iiberwiegend
von den Bachelorstudierenden auszugehen, die mit 22 % im Vergleich zu 8 %
von Lehramtsstudierenden angeben, Ulﬁe;forderﬂng zu empfinden. Lehramtsstu-
dierende geben dem gegentiber und insgesamt passend beim Binnen-I mit 32 %
deutlich hdufiger Gleichgiiltigkeit an als Bachelorstudierende mit 13 %. Beide Stu-
dierendengruppen zeigen hier jedoch dhnlich viel Zufiiedenbeit. Bei den Mischfor-
men gehen die Antworten auseinander. Bachelorstudierende zeigen zwar mehr
Skepsis, dafiir weniger Zufriedenheit und Uberfordernng als T.ehramtsstudierende.

4.3 Studiendaner: 1./ 2. Studienjabr und 3./ 4. Studienjabr

Studierende des ersten und zweiten Studienjahrs (erstes bis viertes Fachsemes-
ter, n=16) unterscheiden sich in ihrem Antwortverhalten insgesamt nicht deut-
lich von Studierenden des dritten und vierten Studienjahrs (funftes bis achtes
Fachsemester, n=30) (Angaben in Prozent). Generisches Maskulinum und gene-
risches Femininum rufen dhnliche Emotionen bei beiden Gruppen hervor. Ge-
ringe Unterschiede sind bei Beidnennung und Unterstrich zu verzeichnen.
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Grof3e Unterschiede lassen sich jedoch bei einzelnen Emotionen der Schreib-
weisen Sternchen, Binnen-I und Mischformen erkennen. Besonders auffillig ist
hier die Emotion Uberfordernng bei der Sternchen-Schreibweise: 38 % der Studie-
renden im ersten und zweiten Studienjahr geben an, U/;eg‘ordemﬂg zu empfinden,
dagegen jedoch niemand aus der Gruppe der Studierenden mit lingerer Studi-
endauer (0%). Gleiches trifft auf das Binnen-I zu. Auch hier geben 19 % der
Befragten in den ersten beiden Studienjahren an, mit dieser Schreibweise tber-
fordert zu sein, jedoch 0 % der Befragten in spiteren Studienjahren. Die Misch-
formen wirken dagegen auf fortgeschrittenere Studierende tberfordernder
(27 %) als auf weniger fortgeschrittene Studierende (19 %0).

4.4 Praktikumsinstitution und -umfang: schulisches und nichtschulisches Praktikum sowie
Unterrichtserfabrung von weniger und mebr als 20 Einbeiten

Studierende mit Schulpraktika (n=32) und Studierende, welche in der Erwachse-
nenbildung und anderen Einrichtungskategotien ein DaF/DaZ-Praktikum ab-
solviert haben (n=19), weisen einige grundsitzliche und einige verwendungsspe-
zifische Differenzen bei Skepsis, Zufriedenheit, Gleichgiiltigkeit und Uberfordernng auf.
Insgesamt scheinen Praktikant*innen ,anderer® Institutionen deutlich skep#ischer
zu sein. Aullerdem zeigen sie insgesamt weniger Gleichgiiltigkeit und etwas mehr
Uberfordernng als Studierende mit Schulpraktika. Fiir Zufriedenbeit kann auf Grund
disparater Antworten keine Tendenz formuliert werden. Es scheint, dass der
Umgang mit gendergerechter Sprache fiir Studierende mit Schulpraktika weni-
ger herausfordernd ist, was sich sowohl in geringerer Skepsis als auch geringerer
Uberforderung zeigt. Die dafiir héhere Gleichgiiltigkeit kénnte ein Indiz dafiir sein,
dass sie sich nicht (mehr) mit der Thematik auseinandersetzen (missen). Ein-
deutigere Unterschiede ruft die Beidnennung hervor. Die Studierenden mit
Schulpraktika sind deutlich weniger skeptisch, deutlich gufriedener, wesentlich glezch-
giltiger und etwas weniger ziberfordert als Studierende an anderen Praktikumsinsti-
tutionen. Bei den sprachlichen Varianten mit zusitzlichen Zeichen verlaufen die
Werte weniger disparat. Beide Gruppen machen bei Sternchen, Binnen-I und
Unterstrich in allen vier Emotionen dhnliche Angaben. Anders ist es allerdings
bei den Mischformen. Hier geben Praktikant*innen anderer Institutionen mit
58 % an, ziberfordert zu sein, wihrend es bei Studierenden aus der Schule nur 13 %
sind.

Studierende, die wihrend dieser Praktikumserfahrungen weniger als 20 Ein-
heiten unterrichtet haben (n=28) und Studierende, die mehr als 20 Unterrichts-
einheiten Erfahrung gesammelt haben (n=23) zeigen ein Gberwiegend dispara-
tes Antwortverhalten in Abhingigkeit des jeweiligen Items. Dies zeigt sich be-
sonders deutlich bei der Angabe von Skepsis und Zufriedenbeit in Hinblick auf das
generische Maskulinum: Die Skepsis ist bei Studierenden mit geringerer Unter-
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richtserfahrung deutlich hoher als bei Studierenden mit mehr Unterrichtserfah-
rung (25 % vs. 9 %). Gleichzeitig ist diese Gruppe deutlich zufriedener (18 % vs.
4%). Das generische Femininum 16st bei den weniger erfahrenen Studierenden
noch mehr Skepsis aus als das generische Maskulinum. Ein dhnlich polarisieren-
des Antwortverhalten 16st zudem die Beidnennung aus. Die weniger unterrichts-
erfahrenen Studierenden duBlern hierzu im Vergleich zu ihren erfahreneren
Kommiliton*innen sehr wenig Skepsis, sehr wenig Uberfordernng und sehr viel Zu-
[friedenbeit. Auch das Sternchen 16st disparate, wenn auch weniger starke Reaktio-
nen aus. Die Studierenden beider Gruppen zeigen hier dhnlich viel Zufriedenbeit
und Glezchgiiltigkeit, jedoch — im Gegensatz zur Beidnennung — die weniger un-
terrichtserfahrenen Studierenden deutlich mehr Skepsis und Uberforderung als die
unterrichtserfahreneren Kommiliton*innen. Auch auf das Binnen-I reagieren
die beiden Vergleichsgruppen recht unterschiedlich. Die erfahreneren Studieren-
den geben sowohl hdufiger Skepsis als auch hiufiger Zufriedenbeit als ihre weniger
unterrichtserfahrenen Mitstudierenden an. Diese zeigen beim Binnen-I hinge-
gen stirkere Gleichgiiltigkeit. Im Fall des Unterstrichs und der Mischformen un-
terscheiden sich die Vergleichskohorten weniger deutlich. Der allgemeine Ein-
druck ist insgesamt von starker Skepsis und Uberforderung bei wenig Zufriedenheit
und Gleichgiiltigkeit geprigt, was mit den Gesamtangaben harmoniert.

5. DISKUSSION DER ERGEBNISSE & LIMITATIONEN

Die jeweiligen Sprachgebrauchsvarianten gegenderter und ungegenderter Perso-
nenbezeichnungen in wissenschaftlichen Texten det Facher DaF/DaZ rufen bei
den befragten Fachstudierenden insgesamt keine starken Emotionen hervor, we-
der im Positiven noch im Negativen. Die Positionierungen zu einzelnen Varian-
ten weisen jedoch auf Tendenzen hin, auf die nun abschlieBend noch einmal
interpretierend eingegangen wird. Die Hypothese, dass sich die DaF/DaZ-Stu-
dierenden emotional unterschiedlich zu den verschiedenen Benennungsvarian-
ten positionieren, kann grundsitzlich bestitigt werden.

So ist bei der Positionierung gegeniiber dem generischen Maskulinum keine
Polarisierung unter den Studierenden erkennbar, was durchaus mit dessen stan-
dardisierter Verwendungsweise zusammenhingen kann. Die schon seit den
1980er Jahren aus der Perspektive der feministischen Linguistik geduBerte Kritik
am Gebrauch des generischen Maskulinums als einem potenziell ausschlieBen-
den, diskriminierenden und Hegemonien erhaltenden Sprachgebrauch scheint
sich nach wie vor nicht breit durchgesetzt zu haben (vgl. Nubling 2018; Horn-
scheidt 2019). Das generische Femininum hingegen kann als recht ungebriuch-
liche Schreibweise angesehen werden, das als Umkehrung des generischen Mas-
kulinums mit der gleichen Intention alle Gender in einem Genus mitmeint
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(Brunner 1998: 2), die femininen Benennungen aber als Standard versteht (siche
auch Abschnitt 2). Es gibt bisher nur wenige Méglichkeiten, diese Gebrauchsva-
riante zu rezipieren, sich an Schreib- und Sprechweise zu gewShnen und sie in
der Rezeption zunehmend als normalisiert wahtzunehmen.” Dies erklirt, warum
mit 33,3 % sehr viele der Befragten dieser Schreibweise skeptisch gegeniiberste-
hen. Fiir die Variante der Beidnennung, fiir die Uberforderung, Skepsis und Zufrie-
denheit beinahe gleichermafBen angegeben wurden, kénnte sich die Uberfordernng
durch die entstehende Linge der Personenbezeichnungen begriinden, wenn
maskuline und feminine Formen ausgeschrieben werden. Zugleich ist die Beid-
nennung eine anschauliche Moglichkeit, die beiden Geschlechter minnlich/
weiblich sprachlich abzubilden, sodass hieraus anzunehmenderweise die ge-
nannte Zufriedenheit resultiert. Die Geftuhle Zufriedenbeit, Gleichgiiltigkeit, Skepsis
und Freude, die zur Sternchenschreibweise angegeben werden, hingen damit zu-
sammen, dass diese Schreibweise aktuell vergleichsweise frequent ist und insbe-
sondere im universitiren Kontext der Befragten eine zunehmend wichtige Rolle
spielt. Die Sternchen-Form erlangt in journalistischen und akademischen Kon-
texten immer stirkere Prisenz, was spitestens seit dem am 22.12.2018 geidnder-
ten Personenstandsgesetz einen deutlicheren Fokus auf nichtbinidre Personen
richten soll. Das hochgestellte Sternchen, welches zwischen den konventionali-
siert minnlichen und weiblichen Endungen platziert wird, verweist auf die Viel-
falt méglicher (geschlechtlicher) Positionierungen (vgl. AG Feministisch Sprach-
handeln 2014/15, S. 25£)). Dies konnte ebenfalls ein Grund fir die vergleichs-
weise hohe Zufriedenbeit sein. Auch die Schreibweise mit Binnen-I, die hohe Zu-
friedenbeit ausgelost hat, gilt als etabliert. Sie findet in unterschiedlichsten Kontex-
ten Anwendung, zu denen insbesondere offiziell-formelle zihlen, die eine rich-
tungsweisende, normalisierende Aullenwirkung haben. Wie das Sternchen und
das Binnen-I setzt der Unterstrich (Gender Gap) eine Zisur zwischen maskuli-
ner und femininer Endung, die bei den Befragten tiberwiegend leicht negative
bzw. neutrale Gefiihle ausgel6st hat. Grundsitzlich ist auch der Unterstrich eine
hiufig verwendete Form bei Personenbenennungen, moglicherweise aber im
Kontext der Befragten als eher ungebriuchlich empfunden. Das Gender-Stern-
chen erfillt dabei eine sehr ahnliche Funktion, da beide Zeichenschreibweisen
eine nonbinire Bedeutung tragen. Die gemischte Verwendung verschiedener

2 Fin cinschligiges Beispiel fiir das Verwunderungs- und Ablehnungspotenzial des generi-
schen Femininums war und ist die Anderung der Grundordnung der Universitit Leipzig
2013. Dazu: Tagesspiegel 06.06.2013. Wie in dem eingangs zitierten Kommentar von Ana-
tol Stefanowitsch (2018: 3) dreht sich die diesbeziigliche Diskussion immer wieder um
(gewollte) Missverstindnisse, die absurderweise auf der deckungsgleichen Kritik am gene-
rischen Maskulinum beruhen — jedoch aufgrund der Uniiblichkeit der Schreibweise (bzw.
der Uniiblichkeit der Betonung des Nichtminnlichen) keinen Losungswillen finden.
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Sprachgebrauchsformen ruft hingegen auch stirkere Gefiihle hervor, die eine
Polarisierung unter den Studierenden zeigen. Wu#wird hier im Vergleich zu allen
anderen Impulsen am hiufigsten gewihlt, da der Gebrauch von Mischformen
gegebenenfalls auf Uneindeutigkeit hinweist und den Lesefluss irritiert. Die Zu-
[friedenbeit spricht fir eine Gruppe von Befiirworter*innen dieser Schreibweise,
die entweder diese Irritation oder die entstehenden sprachlichen Freiheiten be-
griilen. Wiahrend die anderen Schreibweisen Konsequenz und Kontrolle erfor-
dern, kann bei Mischformen experimentiert und kombiniert werden.

Die in der Befragung recht geringen Unterschiede zwischen Lehramtsstudie-
renden und BA-Studierenden bieten nur in zwei Punkten Anlass fiir weitere In-
terpretationen: Bachelor-Studierende scheinen bei Zeichen-Schreibweisen (z. B.
Unterstrich) stirkere Uberfordernng zu empfinden. Lehramtsstudierende empfin-
den kaum Skepsis bei Beidnennung, Wihrend Bachelorstudierende der Ficher
DaF/DaZ im Laufe ihres Studiums nicht zwangslaufig statker mit Genderstern-
chen, Binnen-I und Unterstrich in Kontakt kamen, ist Beidnennung im Lehr-
amtsstudium DiDaZ und in schulischen Kontexten etabliert und gebriuchlich
(:»Schilerinnen und Schillern®, abgekiirzt als ,,SuS®).

Im Vergleich der Ergebnisse abhingig von der Praktikumsinstitution zeigen
sich kaum grundsitzliche Differenzen zwischen den Studierenden, die ihr Prak-
tikum in einer Schule und denjenigen, die es in einer anderen Institution absol-
vierten. Studierende mit nichtschulischer Praktikumserfahrung zeigen sich ten-
denziell etwas skeptischer, tiberforderter und weniger gleichgtltig. Im Umkehr-
schluss kann gemutmal3t werden, dass es fur Studierende mit einem Praktikum
in einer Schule weniger herausfordernd ist, gendergerechte Sprache zu rezipie-
ren und zu gebrauchen. In einigen Items zeigen sich leichte spezifische Differen-
zen, beispielsweise spiegelt sich die im vorherigen Abschnitt beschriebene unter-
schiedliche Emotionalitit in Bezug auf die Beidnennung wider, indem Studie-
rende mit Schulpraktikum wesentlich weniger S&epsis bei gleichzeitig hSherer Zau-
[riedenbeit benennen als Studierende mit anderen Praktikumserfahrungen.

Im Gegensatz zur Vergleichsvariable Praktikumsinstitution lassen sich bei der
Differenzierung nach Unterrichtserfahrung keinerlei Tendenzen ablesen. Die
Angaben von Emotionen schlagen je nach Item sehr verschieden aus und die
beiden Vergleichsgruppen zeigen dartber hinaus mitunter gréBere Unterschiede
als bei den anderen Vergleichsvariablen. Studierende mit weniger Unterrichtser-
fahrung unterscheiden sich zudem in ihren Meinungen stirker, wihrend die
Gruppe der erfahreneren Studierenden ein homogeneres Antwortverhalten
zeigt. Hier verteilen sich die angegebenen Emotionen auf weniger Gefiihle, die
vergleichbar den Gesamtergebnissen entsprechen: Skepsis, Zufriedenbeit, Gleichgiil-
tigkeit und Uberfordernng. Daraus kann die Vermutung abgeleitet werden, dass
stirkere Geflihle sowohl positiver als auch negativer Art mit zunehmender Un-
terrichtserfahrung nachlassen.
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Die Hypothese, dass es zu einer differenzierten emotionalen Positionierung
in Abhingigkeit von Studiengang und Praxiserfahrung kommt, kann demnach
nur teilweise bestitigt werden. Mitunter kommt es zu Unterschieden bei spezifi-
schen Impulsen, jedoch ist dies nicht mehrheitlich der Fall.

Die Ergebnisse der Untersuchung weisen darauf hin, dass die befragten DaF/
DaZ-Studierenden der Gesamtthematik des gendergerechten Sprachgebrauchs
kaum stirker positiv bzw. negativ ausschlagende Emotionalitit entgegenbringen.
Die Ergebnisse deuten jedoch auch an, dass sich die Befragten (noch) keine ein-
deutigen Meinungen gebildet haben, was sich in den hiufigen Nennungen von
Skepsisund Uberfordernng, aber auch dem mitunter itemspezifisch sehr ambivalen-
ten Antwortverhalten niederschligt. Als besonders interessant und als Anlass fiir
weitere Untersuchungen erachten wir die Angaben der Uberforderung tiber die
verschiedenen gendergerechten Sprachgebrauchsvarianten hinweg. Positiv be-
trachtet kann Uberfordernng als eine Form von Irritation eine Auseinandersetzung
mit einem Phdnomen hervorrufen, die wiederum in Lernprozessen minden
kann. Nach der Auseinandersetzung, ausgel6st durch Irritation und Uberforde-
rung, kann die Entscheidung folgen, das Neue, zunichst Ubetfordernde anzu-
nehmen oder abzulehnen. Diese Emotion birgt somit auch Verdnderungspoten-
zial fiir den eigenen Sprachgebrauch und die eigene Verwendung gendergerech-
ter Sprache.

6. FAZIT UND AUSBLICK

In den Ergebnissen unserer Untersuchung zum gendergerechten Sprachge-
brauch und zu den emotionalen Positionierungen von DaF/DaZ-Studierenden,
die Gberwiegend neutrale bis leicht negative Geftihle zeigen, liegt eine gewisse
Ernichterung, gleichzeitig aber auch eine Chance fiir Lernprozesse in den aka-
demischen Fichern DaF und DaZ. An Unsicherheiten kann angesetzt werden,
mit einer gréBeren Prisenz der Thematik kann im Studium fir verschiedene
Varianten gendergerechter Sprache sensibilisiert werden. Der hiufigere Umgang
zusammen mit der Reflexion der Bedeutung der jeweiligen Varianten kénnte
Normalisierungseffekte erbringen, sprachliche Experimentierfreudigkeit her-
vorrufen und ggf. auch Uberforderungsempfindungen abbauen. Dies miisste
jedoch in Form einer Uberpriifbaren hochschuldidaktischen Intervention (vgl.
Dirim 2015) getestet werden. In Bezug auf die Lehrkriftebildung in DaF und
DaZ sehen wir den Bedarf einer intensiveren Auseinandersetzung mit dem Kon-
strukt Gender und den daran ankniipfenden, konkreten Gebrauchsweisen
gendergerechter Sprache in verschiedenen Bereichen des Curriculums. Hierbei
ist es wichtig, entsprechend der Komplexitit der Thematik vorzugehen und die
Moglichkeiten fiir einen gendersensiblen DaF/DaZ-Unterricht in verschiedene
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Teilgebiete des Studiums zu integrieren. Vermieden werden sollte dabei primar
die Reduktion auf Stereotype und Binarititen. Hinzugefiigt werden kénnte die
stirkere Verbindung zur Praxis und zum gendergerechten Sprachgebrauch nicht
allein als akademischer Sprachgebrauch. Es bedarf zudem in diesem Kontext
weiterfithrender Forschung zum Zusammenhang von Emotionen und Einstel-
lungen gegeniiber gendergerechter Sprache als Element antidiskriminierenden
Handelns.
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ANHANG

Anbang 1: Ausschnitt aus dem Fufsnoten-Korpus

,»Noch ein Wort zum geschlechtergerechten Sprachgebrauch: Selbstverstind-
lich wird mit den Personenbezeichnungen in diesem Buch auf alle Akteure im
Feld der Sprachvermittlung Bezug genommen, nicht nur diejenigen eines einzi-
gen Geschlechts. Um dies immer wieder deutlich zu machen, verwenden wir
6fters — aber nicht durchgingig — feminine wie maskuline Formen, manchmal
auch nur feminine Formen.*

,»In diesem Text verwenden wir das generische Femininum. Fachbegriffe wie
,Akteur oder ,Agent werden in ihrer terminologisch gebrauchlichen Form ver-
wendet.

~Aufgrund der besseren Lesbarkeit ist in diesem Buch mit Schiiler auch immer
Schiilerin gemeint, ebenso verhilt es sich mit Lehrer und Lehrerin etc.

,»In dieser Arbeit wird durchgingig die weibliche und die méinnliche Schreib-
weise verwendet. Werden Personenbezeichnungen aus Griinden der besseren
Lesbarkeit lediglich in der mannlichen oder weiblichen Form verwendet, so
schlie3t dies das jeweils andere Geschlecht mit ein.*

,»Auf formaler Ebene muss schlussendlich noch angemerkt werden, dass aus
Grinden der besseren Lesbarkeit auf die gleichzeitige Verwendung miannlicher
und weiblicher Sprachformen verzichtet wird. Dies ist vor allem damit zu be-
griinden, dass in der Arbeit mehrfach Begriffe verwendet werden, bei denen
eine geschlechtergerechte Ausdrucksweise uniibersichtlich wire (z. B. Lehrer-
Schiiler-Interaktion, Lehrerhandeln, Schiilerarbeitsphasen etc.). Simtliche Per-
sonenbezeichnungen gelten daher in der vorliegenden Arbeit fiir beide Ge-
schlechter.*

»Anmerkung: Im Buch gebrauche ich meist genderneutrale Bezeichnungen, um
mich auf Personen zu beziehen. Manchmal verwende ich aus stilistischen Griin-
den Substantive und Pronomen generisch. Mit allen Begriffen meine ich stets
weibliche und minnliche Personen, die in Lernkontexten agieren.*

,Hiermit sind selbstverstindlich sowohl Personen weiblichen als auch mannli-
chen Geschlechts gemeint. Zur besseren Lesbarkeit werden in diesem und allen
folgenden Kapiteln des Bandes maskuline Formen verwendet.

,,Die vorliegende Arbeit bemtiht sich um eine gendergerechte Schreibweise.
Durch Sternchen gekennzeichnete Formulierungen verweisen auf méinnliche
und weibliche Formen sowie auf solche jenseits dieser Unterscheidung. Aus-
nahmen wurden im Sinne des erleichternden Leseflusses bei komplexen Sitzen

oder Komposita realisiert.*
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,»Hinweis: In diesem Beitrag wird aus praktischen Griinden ausschlieBlich das
generische Maskulinum der einschlidgigen Berufsbezeichnungen verwendet.
Unter Studenten, Autoren, Lehrern usw. sind selbstverstindlich auch Studentin-
nen, Autorinnen, Lehrerinnen usw. mitgemeint.

,»Die Schreibweise des Unterstrichs (Staatsbiirger_innen) verweist auf die Tat-
sache und Respektabilitit von mehr als zwei sozialen und kérperlichen Ge-
schlechtern und Begehrenskomplexen (vgl. Melter/Schifferling 2016).“

,»Aus Platzgrinden und um der besseren Lesbarkeit willen wurde auf Doppe-
lungen von Bezeichnungen, z. B. auf die maskuline und feminine Benennung
von Personen, verzichtet. Die maskuline Form wird immer im generischen
Sinne verwendet.*

,,Hier ibernehme ich die im Feld verwendete genderbezogene Beschreibung
der Gruppe, die unwidersprochen benutzt wurde, méchte aber darauf aufmerk-
sam machen, dass dies nicht dem Selbstverstindnis der so Bezeichneten ent-
sprechen muss. Das gilt auch tberall, wo im Weiteren eine Gendermarkierung
ohne _ verwendet wird.*

,,Dass wit uns hier auf minnlich/weiblich beschranken, hei3t nicht, dass uns
nicht bewusst wire, dass diese Binaritdt nicht haltbar ist, sondern ist analytisch
begriindet: wir diskutieren dominante Diskurse dazu. Das Argument der
Trans*/Homofeindlichkeit in Stellung gebracht im Kontext von AMR ist auch
interessant, wird aber hier nur angedeutet und nicht ausgefithrt (dazu bspw.
Bracke 2012).“
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Anbang 2: Ausschnitt der Online-Befragung, Beispiel ,,Gender-Sternchen

»Die vorliegende Arbeit bemiiht sich um eine gendergerechte Schreibweise. Durch Sternchen gekennzeichnete Formulierungen
verweisen auf mannliche und weibliche Formen sowie auf solche jenseits dieser Unterscheidung.”

Beispiel: Forscher*innen haben belegt, dass die Kursteilnehmer*innen sich neue Worter besser merken kénnen, wenn Lehrer *innen
diese multimodal prdsentieren.

Welches Gefiihl empfinden Sie beim Lesen dieser Aussage?

Langeweile Gleichgiltigkeit Freude
Begeisterung Druck Interesse
Verlegenheit Zufriedenheit Wut
Skepsis Uberforderung Anderes

keine Angabe
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VIELFALT SICHTBAR MACHEN: SEXUELLE
LEBENSWEISEN IM DAF/DAZ-UNTERRICHT

Vielfalt sichtbar zu machen, ist dem Fachgebiet Deutsch als Fremd- bzw. Zweit-
sprache quasi per se eingeschrieben: Zum einen, indem Mehrsprachigkeit fokus-
siert, angestrebt und angebahnt wird, zum anderen, da inter- bzw. transkulturelles
Lernen fester Bestandteil des Unterrichts ist. Sexuelle Lebensweisen als Vielfalts-
dimension spielen im Kontext von DaF/DaZ dahingegen bislang kaum eine Rolle
— cine Feststellung, die im Ubrigen fiir weite Bereiche schulischen Lernens gilt.
Der vorliegende Beitrag geht unter einer schulpddagogischen Perspektive der
Frage nach, warum es dennoch (oder: gerade deshalb) wichtig ist, die Kategorie
,sexuelle Lebensweisen® im Unterricht aufzugreifen, und tiber welches beson-
dete Potenzial das Fachgebiet DaF/DaZ dabei verfiigt. Hierzu wird zunichst
auf die Marginalisierung und Verfolgung bestimmter sexueller Lebensweisen
eingegangen, um anschlieBend weitere empirische Erkenntnisse nachzuzeich-
nen, aus denen die Bedeutung der Thematik fir den Kontext Schule mit dem
Ziel einer Bildung fiir Fremd- und Selbstakzeptanz abgeleitet werden kann.
Moglichkeiten, Chancen und Herausforderungen, die sich speziell fur den DaF/
DaZ-Unterricht ergeben, werden im sich anschlieBenden Kapitel besprochen,
um abschlieBend konkrete pddagogisch-didaktische Implikationen aufzuzeigen.

1. SEXUELLE LEBENSWEISEN

Sexuelle Lebensweisen bezeichnen Formen der Lebensgestaltung, die neben ei-
ner heterosexuell ausgerichteten Paarbezichung auch weitere Konstellationen
berticksichtigen. Hierzu zihlen neben Homo- und Bisexualitit vor allem Pan-,
Poly- und Asexualitit sowie Hetero- und Homoflexibilitit.! 2 Diese als erweiter-

! Die Grenzen solcher Kategorisierungsversuche liegen oftmals in der Reifizierung einer di-
chotom und bipolar verstandenen Geschlechterordnung, die von genau zwei existierenden
Geschlechtern (weiblich/minnlich) ausgeht, genauso wie in der Vernachlissigung von Pet-
sonen, die sich bewusst einer solchen Kategorisierung verweigern, sich eher als gueerbezeich-
nen, vielleicht aber auch als guestioning, also als Menschen, die identititsbezogene geschlecht-
liche Fixierungen in Frage stellen (s. hierzu ausfithrlicher Hartmann 2016: 110). Dennoch
wird fir diesen Beitrag auf die Kategorien zurtickgegriffen, um die Vielfalt in Bezug auf
sexuelle Lebensweisen zumindest exemplarisch sicht- und beschreibbar zu machen.

2 Zu den cinzelnen Begriffen vgl. ausfiihrlich Debus/Laumann 2018: 35f,
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bar zu kennzeichnende Vielfalt® trifft fast iiberall in der Welt* auf ein Verstindnis
von Sexualitit, das (meist monogame) Heterosexualitit als Leitkategorie und als
,das Normale‘ deklariert. Einem bindren Bild von (biologischem wie sozialem
bzw. sozial konstruiertem) Geschlecht folgend, werden weitere sexuelle Lebens-
weisen ausgeblendet, verschwiegen, tabuisiert, marginalisiert und gedchtet. Men-
schen, die nicht-heteronormativ leben, sehen sich mitunter Diskriminierung und
Gewalt ausgesetzt, werden mit staatlichen Repressionen tiberzogen, kriminali-
siert und/oder Verfolgt.5

Dass Personen, die der ,,heterosexuellen Matrix“ (Butler 1991) nicht entspre-
chen, auch jenseits politischer Restriktionen und Verfolgungen benachteiligt,
diskriminiert, beleidigt und Opfer von Gewalt und Hassverbrechen werden, ist
vielfach dokumentiert.® Dadurch, dass Heterosexualitit als Norm und als ,das
Normale* gilt, entfaltet sich eine Differenzordnung, die entlang der Dimensio-
nen Geschlecht und Sexualitit nach einer Positionierung der einzelnen Person
verlangt, Diskurse um bestimmte Lebensweisen und -modelle beeinflusst und
das gesellschaftliche Zusammenleben auf eine bestimmyte, als heteronormativ zu
bezeichnende Weise strukturiert. Differenzierungen erfolgen dabei oft in Form
eines Otherings, also einer marginalisierenden Besonderung und Abgrenzung von
einem als hegemonial und alleinig legitim verstandenen ,Ublichen®. Eine Hierar-
chisierung findet auch in passiver Form statt, indem der vorgeblichen Norm
nicht entsprechende Lebensweisen unbeachtet bleiben, unsichtbar gemacht oder

% In einem erweiterten Begriffsverstindnis wird zusitzlich bspw. auch nach sexuellen Prak-
tiken, Anzahl der Partner*innen, Bezichungs- und Bindungsformen unterschieden, auf die
in diesem Beitrag aber nicht weiter eingegangen wird. Auch wird im Folgenden bewusst
cine Unterscheidung von sexueller und geschlechtlicher Vielfalt unternommen. Trans*- und
Inter*-Personen werden im Zusammenhang mit sexuellen Lebensweisen nicht gesondert
ausgewiesen, sondern als hetero-, homo-, bi-, pan-, poly- oder asexuell* inkludiert.

Dass in einigen Regionen und Kulturen Alternativen zum heteronormativen Modell exis-
tieren, wurde in verschiedenen ethnologischen Studien beschrieben. Fiir einen Ein- und
Uberblick vgl. bspw. LaGata/Balzer 2018.

Die von der International Iesbian, Gay, Bisexual, Trans and Intersex Association 11LGA World
2020) veroffentlichte Weltkarte zur Gesetzeslage bezogen auf sexuelle Lebensweisen weist
insgesamt sechs Liander aus, in denen homosexuelle Handlungen mit der Todesstrafe ge-
ahndet werden sowie fiinf weitere, in denen die Todesstrafe aufgrund sexueller Lebenswei-
sen unter bestimmten Bedingungen ebenfalls verhingt und praktiziert wird. In mindestens
34 Staaten wurden im Untersuchungszeitraum Gesetze angewandst, die nicht-heterosexu-
elle Lebensweisen kriminalisieren. Der Gay Travel Index (Spartacus 2020) nennt leicht ab-
weichende, von der Tendenz aber vergleichbare Daten. So listet er insgesamt 15 Staaten
und Regionen auf, in denen die Todesstrafe fiir homosexuelle Handlungen gesetzlich ver-
ankert ist und berichtet tiber mindestens 45 Linder, in denen Homosexuelle im Auswer-
tungszeitraum aufgrund ihrer sexuellen Lebensweise ermordet wurden.

Vgl. hierzu bspw. den Uberblick iiber entsprechende Studien in Pége et al. 2020 (auf Deutsch-
land bezogen) oder die Ausfithrungen (im internationalen Kontext) von Lund et al. 2021.
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verschwiegen und auf diese Weise einem Silencing unterworfen werden (vgl. Rie-
gel 2010).

Sexuelle Lebensweisen bleiben damit nicht Privatangelegenheit der*des Ein-
zelnen: Vielmehr geht es um symbolische, kulturelle, politische und/oder bio-
grafische Exklusionspraktiken und die diesen Praktiken zugrundeliegenden
Strukturen, es geht um Zugehorigkeit(en), Selbstbestimmung, Menschenrechte
und Menschenwiirde, um Freiheit, um Existenz und die strukturierte und struk-
turierende Verwehrung derselben.

2. BILDUNG FUR FREMD- UND SELBSTAKZEPTANZ

Studien zur Einstellung der Bevolkerung zu nicht-heterosexuellen Lebensweisen
zeigen, dass eine rechtliche Gleichstellung, wie sie in den deutschsprachigen Lin-
dern in den letzten Jahren bspw. mit der Offnung der Ehe fiir alle® erfolgte, nicht
durchgingig mit gesellschaftlicher Akzeptanz einhergeht: Im Rahmen der Leipziger
Autoritarismus-Studie stimmten zwar immerhin knapp 80 Prozent der Befragten
der Aussage zu, dass Homosexualitit etwas ,,vollig Normales® (Decker/Brihler
2020: 60) sei, gleichzeitig deklarieren aber 35 Prozent der Befragten Kiisse unter
Minnern oder unter Frauen als , ckelhaft (ebd.).” In der letzten groBeren Studie,
die die Antidiskriminierungsstelle der Bundesrepublik Deutschland zum Thema
veroffentlicht hat, stimmte mehr als jede*r Zehnte der Befragten der Aussage zu,
dass Homosexuelle es selbst zu verantworten hitten, ,,wenn die Leute aggressiv auf
sie reagieren® (Kipper et al. 2017: 72): Gewalt gegeniiber Personen aufgrund ihrer
sexuellen Lebensweise wird demnach als legitim erachtet.®?

In det Coming-Our-Studie des Deutschen Jugendinstituts (Ktell/Oldemeier
2015) berichten knapp drei Viertel der Befragten davon, vor ihrem dulleren Coming
Out die Befuirchtung gehabt zu haben, von ihren Freund*innen abgelehnt zu wer-

7 Zwar beriicksichtigen einige Studien — wie z. B. das Eurobarometer (EC 2019) — auch wei-
tere Dimensionen geschlechtlicher Vielfalt (v.a. Trans* oder Inter*); weitere sexuelle Le-
bensweisen finden dahingegen i. d. R. keinen Eingang in die Befragungen.

®

Dass Gewalt nicht nur als legitim erachtet, sondern real ausgeiibt wird, zeigen Daten und
Statistiken, die der Schwulen- und Lesbenverband (LSVD) regelmifBig auf seiner Home-
page (www.lsvd.de) veroffentlicht.

Maier (2010) weist darauf hin, dass die Aussagekraft votliegender Studien zur Einstellung
einer heterosexuellen Mehrheit gegentiber Homosexuellen insgesamt als eingeschrinkt be-

©

trachtet werden muss: Um Aufschluss tiber sexualititsbezogene Diskriminierung geben zu
konnen, bedarf es, so die Autorin, multiperspektivischer Erhebungen, die auch institutio-
nelle wie interaktionelle Prozesse erfassen. Zudem sei eine soziale Erwiinschtheit im Rah-
men der Selbstauskiinfte anzunehmen. Die vorliegenden Erkenntnisse seien dennoch ein
deutlicher Hinweis dafiir, ,,dass sexualititsbezogene Diskriminierung ein konstitutives
Merkmal alltdglicher kultureller Diskurse ist“ (ebd.: 159).
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den. Uber 60 Prozent der Befragten machten die Erfahrung, dass ihre sexuelle
Orientierung innerhalb der eigenen Familie nicht ernst genommen wurde, und fast
jede zehnte Person berichtet von erlebter Gewalt in Ausbildungs- und Arbeitsstit-
ten. In einer Studie von Rupp und Bergold (2009), die in gleichgeschlechtlichen
Lebensgemeinschaften aufwachsende Kinder und Jugendliche zu Wort kommen
ldsst, berichtet die Hilfte der Befragten von Diskriminierungserfahrungen vor al-
lem durch Peers in Schule und Kindertagesstitte. Kleiner (2015) rekonstruiert in
ihrer Studie vielféltige Formen der Diskriminierung wie verbale Beleidigungen und
verletzendes Sprechen, Mobbing, Ausgrenzung und korperliche Ubergriffe, die
bisexuelle, lesbische und schwule Jugendliche ebenfalls vor allem durch Peers in
der Schule erfahren. Diskriminierung geschehe, so Kleiner, aber auch durch Lehr-
krifte und sei insofern strukturell verankert, dass nicht-heterosexuelle Lebenswei-
sen im Unterricht in der Regel nicht vorkommen. Klocke (2012) weist in seiner
Studie nach, dass ein direkter Zusammenhang zwischen einer solchen Nicht-The-
matisierung und den (negativen) Einstellungen der Schiiler*innen gegeniiber viel-
filtigen Lebensweisen besteht. Ablehnende Haltungen dullern sich, so der Autor,
u.a. darin, dass Uber 60 Prozent der Betliner Grundschiler*innen die Worter
,schwul® oder ,Schwuchtel’ als abwertende Bezeichnung verwenden, und auch das
Wort lesbisch® wird von 40 Prozent der Untersuchten despektierlich genutzt. Of-
fen (2013) berichtet in ihrer Untersuchung, in der sich Schiler*innen der 9. und 10.
Klassenstufe zu Fragen von Gender und sexuellen Lebensweisen austauschen,
dass es Deklassierungserfahrungen und -beftirchtungen sind, die pluralititsorien-
tierte Ansichten verhindern, zur Abwertung nicht-hegemonialer bzw. nicht-kon-
former Minnlich- und Weiblichkeiten bzw. Geschlechtlichkeiten fithren und hete-
ronormative Vorstellungen forcieren. Auch Lehrer*innen verkérpern explizit und
implizit zum Ausdruck gebrachte Heteronormativitit: Klenk (2019) attestiert in
seiner Studie Lehrkriften, Homosexualitit ,,auf der Vorderbithne® zwar zu akzep-
tieren und zu tolerieren, sie bleibe letztlich allerdings ,,marginalisierter Tei/ schuli-
scher Ordnungen® (ebd.: 72, Herv. 1. O.).

Timmermanns (2017) verweist im Rahmen seines Reviews einer Vielzahl ak-
tueller, auch internationaler Untersuchungen auf die insgesamt gro3ere Vulnera-
bilitit von nicht-heterosexuell lebenden Jugendlichen. Eine Auswertung der Da-
ten von rund 13.000 Studienanfinger*innen in verschiedenen Lindern ergab,
dass Homo- und Bisexuelle ein vier- bis achtfach hoheres Risiko aufweisen, su-
izidale Gedanken und Verhaltensweisen zu entwickeln als ihre heterosexuellen
Kommiliton*innen (Mortier et al. 2018).1” Annor et al. 2018 stellen in ihrer Stu-
die fest, dass die Suizidalititsrate gerade dann besonders hoch ist, wenn die se-

1o Wang et al. (2012) kommen in ihrer schweizerischen Studie zum Ergebnis, dass die Suizi-
dalitdt von schwulen Mannern zwischen zwei- und finfmal héher ist als bei heterosexuel-
len Minnern.
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xuelle Lebensweise nicht mit der sexuellen Orientierung tibereinstimmt, weil
sich die Person aus unterschiedlichen Griinden daran gehindert sieht, ihre Sexu-
alitit fiir sich selbst zu akzeptieren und in ihre Lebensweise zu integrieren.

Vor dem Hintergrund dieser Datenlage werden zwei unterschiedliche und den-
noch aufeinander bezogene pidagogische Implikationen sichtbar: Zum einen er-
scheint eine Bildung fiir Fremdakszeptang notwendig, die sexuelle Vielfalt als Katego-
rie nicht nur einschlie3t, sondern diese explizit zum Thema macht, und die solida-
rische Partizipation an einer offenen, pluralistischen Gesellschaft errn('iglicht.11
Zum anderen ist Bildung fiir Selbstakzeptanz, angezeigt, die sich die Vermittlung und
Entwicklung von Selbstwert im Sinne eines Empowerments zum Ziel setzt, damit
Kindern und Jugendlichen, die amourdse und/oder sexuelle Otientierungen,
Identitdten, Begehrensformen und Lebensweisen jenseits der heteronormativ de-
klarierten Kohirenz von sex, genderund desire aufweisen oder im Laufe ihres Lebens
entwickeln werden, eine selbstbestimmte, autonome und erfiillte Lebensfithrung
moglich ist. Dies bedeutet zunichst, Rdume und Situationen zu schaffen, in denen
die Lernenden ihre Interessen, Wiinsche und Bedirfnisse du3ern und in Anschlag
bringen kénnen. Gleichzeitig ist es notwendig, Akzeptanz von allen am Schulleben
Beteiligten einzufordern, gegen Diskriminierung und Angriffe konsequent einzu-
schreiten und auf diese Weise Schule zu einem Safe Space zu machen. Vielfiltige
Lebensweisen im Unterricht zu beriicksichtigen hat damit eine politisch-emanzi-
patorische Dimension: Zum einen wird gegen Marginalisierung und Diskriminie-
rung Stellung bezogen und parteiische Diversititsarbeit geleistet, zum anderen
wird Kindern und Jugendlichen mit nicht-heteronormativen Lebensentwiirfen be-
dingungslose Unterstiitzung zugesichert.

Die Notwendigkeit einer 7 der Schule verankerten Bildung fir Fremd- und
Selbstakzeptanz leitet sich nicht nur aus dem generellen Bildungsauftrag und der
Integrationsfunktion von Schule ab, sondern auch aus ihrer Bedeutung bei der
Erzeugung von Werteorientierung und als Institution der ,,veranstalteten Sozia-
lisation* (Fend 2009: 28), tiber die (so gut wie) alle Kinder und Jugendliche er-
reicht werden — egal, unter welchen Bedingungen und in welchem (oft familial
vermittelten) Wertesystem sie aufwachsen. Dariiber hinaus erscheint Schule als
geeigneter Ort, wenn man diesen ,,als Sogialraum im Sozialraun* (Hummrich
2015: 171, Herv. i. O.) versteht, innerhalb dessen gesellschaftliche Ordnungen
reproduziert werden. SchlieBlich stellt Schule eine bedeutende Bithne fir Ge-
schlechter-, Sexualitits- und Lebensweiseninszenierungen dar und wird von
Schiiler*innen, aber auch von Lehrkriften als solche genutzt.

' Der Begtiff der ,Fremdakzeptanz® ist dabei durchaus problematisch, denn er folgt in bini-
kontrastierender Weise dem Prinzip eines Otherings. An dieser Stelle wird dennoch auf ihn
zurtickgegriffen, um die zwei ,Pole‘ einer Bildung fiir Akzeptanz von Vielfalt, die sich auch
in der Diskriminierungsforschung wiederfindet, deutlich zu machen.
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3. SEXUELLE LEBENSWEISEN IM DAF-/DAZ-UNTERRICHT

Integraler Bestandteil des DaF-/ DaZ-Unterrichts'? ist die Auseinandersetzung
mit Gesellschaft und Kultur der deutschsprachigen Linder, wobei ,Kultur® ein
Begriff ist, der durchaus kontrovers diskutiert wird. Diehm und Radtke (1999)
kritisieren ihn beispielsweise vor dem Hintergrund einer mit ihm verbundenen
Kulturalisierung, die (kulturelle) Differenz verstirkt konstruiere und strukturelle
Ungleichheit sowie soziale Problemlagen nicht ausreichend in den Blick nehme.
Unter einer transkulturellen Perspektive bleibt ,Kultur dennoch als Begriff ste-
hen, wird allerdings als interaktionistisch, prozesshaft und in sich heterogen be-
trachtet. Diese vor allem in den Sozial- und Kulturwissenschaften vertretene
Sichtweise wird auch von der Disziplin Deutsch als Fremd- und Ziweitsprache aufge-
griffen, indem bspw. schon in den 1990er Jahren die sog. ABCD -Thesen zur
Landeskunde entworfen wurden, die die kulturelle, soziale und sprachliche Viel-
falt in den deutschsprachigen Lindern fokussieren und die in entsprechende in-
haltliche wie didaktische Hinweise iberfithrt wurden (vgl. Gotze 2010: 222).13
Gehrmann (2017) erdrtert ausfihrlich unterschiedliche Kulturverstindnisse in
der Diszip]jnM, die letztlich eine Positionierung vor dem Hintergrund einer
»Auseinandersetzung mit dem Verhiltnis von kollektiver nationaler Identitits-
bildung und innergesellschaftlicher Heterogenitit und der Abgrenzbarkeit von
Nationalkulturen als Gegenstand der Kulturvermittlung® (ebd.: 84) darstellen.
Selbst wenn man den Kulturbegriff dafiir nicht bemithen méchte: Auch jenseits
landeskundlicher Einheiten wird explizit wie implizit iber ausgewahlte Inhalte,
Texte, Horbeispiele, bestimmte Aufgabenstellungen, iber Lehrwerke, Filme und
andere Unterrichtsmedien ein bestimmtes Bild von den deutschsprachigen Lin-
dern und den in ihnen (unter bestimmten kollektiven, dennoch heterogenen und
fir die einzelnen Individuen unterschiedlich bedeutsamen Bedingungen) leben-
den Menschen vermittelt.

12 Konzeptionelle Unterschiede zwischen DaF- und DaZ-Unterricht werden im vorliegenden
Beitrag nicht weiter beriicksichtigt, auch wenn es einen Unterschied macht, ob Deutschler-
nende dies innerhalb oder auBerhalb des Landes der Zielsprache tun und sich vor bzw.
nach dem Unterricht ein eigenes Bild vom (und im) Zielsprachenland machen kénnen,
oder aber ob sie auf Informationen ,aus zweiter Hand‘ angewiesen sind und den Lehrper-
sonen dabei verstirkt die Rolle von , kulturellen Leitfiguren® (Moghaddam 2010: 285) zu-
kommt.

13 Die Thesen erfahren mittlerweile cine Erweiterung im Konzept ABCD/DACH(L), das
weiterhin die Diversitidt von Lebensrealititen (aber auch die Einheit) innerhalb und zwi-
schen den deutschsprachigen Lindern betont und dabei verstirkt auch den Plurizentrismus
der deutschsprachigen Linder akzentuiert (vgl. Higi 2011).

14 Er unterscheidet dabei den Kohirenzansatz, mit dem Kulturvergleiche angestellt werden,

von transkulturellen Ansitzen, die Uberschneidungen betonen, sowie den kohisiven An-

satz, der Kultur als nicht-kohirent versteht.

78



Viielfalt sichtbar machen: Sexcuelle Lebensweisen im Dali) DaZ-Unterricht

Fir DaF- bzw. DaZ-Lehrende stellt sich die Aufgabe, die verschiedenen (inter-
/trans- etc.) kulturellen, gesellschaftlichen und politischen Strtémungen, die (nicht
nur, aber auch) in deutschsprachigen Lindern vorhanden und virulent sind, aufzu-
greifen und so in den Unterricht zu integrieren, dass die Diversitit von Lebenswei-
sen, Lebensentwiirfen und Lebensldufen reprisentiert wird und keine einseitige
Orientierung an hegemonialen Vorstellungen erfolgt bzw. kulturalisierende Ste-
reotype reproduziert werden. Hierzu mussen der Gegenwarts- und Zukunftsbe-
deutung (vgl. Klafki 1975: 135) der gewihlten Inhalte besondere Beachtung ge-
schenkt werden: Wenn man Kinder und Jugendliche zu einem autonomen, parti-
zipativen und solidarischen Leben in einer offenen, pluralistischen und demokra-
tischen Gesellschaft befihigen méchte, erscheint es von besonderer Bedeutung,
auch Lebensformen und Lebensweisen ,jenseits der Norm* zum Unterrichtsge-
genstand zu machenl5, um die Entwicklung von Fremd- und Selbstakzeptanz zu
unterstiitzen. Dass vielféltige Lebensweisen trotz ihrer in den vorausgehenden Ka-
piteln ausfiihrlich beschriebenen Marginalisierung dennoch integraler Teil der
bundesdeutschen (6sterreichischen, schweizerischen, liechtensteinischen, stidtiro-
lerischen...) Gesellschaft und ,Kultur® sind, zeigt sich nicht nur in den in letzter
Zeit vorgenommenen legislativen Anderungen, sondern auch in einer zunehmen-
den Sichtbarkeit, die vielfiltig private wie 6ffentliche Lebensbereiche umfasst. !¢
Vielfiltige Lebensweisen im Unterricht zu thematisieren bedeutet demnach, Rea-
litit bzw. Realititen widerzuspiegeln und Landeskunde auf eine Weise zu betreiben,
die sich nicht einseitig an hegemonialen, heteronormativen und Diversitit aus-
schlieBenden Vorstellungen von Gesellschaft(en) orientiert.

Besonderes Potenzial liegt im Einnehmen einer vergleichenden Perspektive,
die im DaF-/DaZ-Unterricht authentisch realisiert werden kann und die das An-
gebot bereithilt, jenseits eines Kulturimperialismus auch tiber Realititen, Werte-

15 Auf die damit verbundene Gefahr ciner cindimensionalen Besonderung und eines essenzi-
alisierenden Ofherings wird weiter unten noch genauer eingegangen.

So trug beispielsweise der bundesdeutsche Nationaltorwart Manuel Neuer bei der FuB3ball-
Europameisterschaft der Minner im Jahr 2021 eine Kapitidnsbinde in Regenbogenfarben,
um Solidaritit mit der LGTBIQ.A*Community zu demonstrieren. Im deutschsprachigen
Fernsehen existieren inzwischen nicht-heterosexuell ausgerichtete Datingshows wie Prince
und Princess Charming, bei Let’s Dance tanzte sich im Jahr 2021 Nicolas Puschmann mit Va-
dim Gurbuzov ins Finale der Show, nachdem schon zwei Jahre zuvor Kerstin Ott mit ihrer
Tanzpartnerin Kathrin Menzinger an den Start ging. Den Christopher Street Day in Koln
besuchen regelmiBig mehr als 1.000 000 Menschen, und auch in anderen Stidten werden

16

bei Pride-Veranstaltungen politische Forderungen gestellt und vielfiltige Lebensweisen ze-
lebriert. Regenbogenflaggen kennzeichnen inzwischen nicht nur LGTBIQ.A*-Bars und -Ca-
fés im offentlichen Raum als solche, sondern sie markieren in Form von Aufklebern u. a.
auch Supermairkte als sogenannte Safe Spaces. Offen homosexuell lebende Politiker*innen
werden in Rathiuser und Parlamente gewihlt, leiten Ministerien oder stehen sogar einer
(mindestens in Teilen) rechtsextremen bundesdeutschen Partei vor.
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systeme, Politiken, Voraussetzungen, Autonomie-, Partizipations- und Solidari-
titsmoglichkeiten in den Lindern der Erstsprache(n) der Lernenden nachzuden-
ken. Ein kontrastiver, relationierender Vergleich erméglicht den Lernenden Dif-
ferenzerfahrungen, die es erlauben, eigene Sicht- und Denkweisen nicht nur auf
das Individuelle zu reduzieren, sondern diese in einen gréBeren Kontext, in
strukturelle, gesellschaftliche Zusammenhinge einzuordnen.!” Eine verglei-
chende Betrachtung unterstiitzt auch dabei, die rechtliche, religiGse, kulturelle
oder gesellschaftliche (De-)Legitimation bestimmter Lebensweisen und -prakti-
ken zu dechiffrieren und unterschiedliche Perspektiven auf ein- und denselben
Gegenstand als soziale Konstruktionen und damit auch als verinderbar zu er-
kennen. Bedeutsam erscheint, dass dabei zwei unterschiedliche Standpunkte ein-
genommen werden, die aufeinander bezogen werden miissen: ,Das Andere® zu
verstehen bedeutet, dieses nicht nur aus der Perspektive der eigenen natio-
ethno-kulturellen Zugehérigkeit (vgl. Mecheril 2002) heraus zu betrachten, son-
dern sich auch in die Perspektive ,der Anderen‘ hineinzuversetzen und das Phi-
nomen vor dem Hintergrund der dort kollektiv geteilten wie individuell entwi-
ckelten Norm- und Wertesysteme zu begreifen. Es bedarf des Zusammenspiels
eigenkultureller wie fremdkultureller Perspektiven, die als dynamisch und relati-
onal verstanden werden, um stereotype Vorstellungen zu dekonstruieren und
inter- bzw. transkulturelles Lernen zu erméglichen. Dadurch eréffnen sich Mog-
lichkeiten fir die Weiterentwicklung von Wertsetzungen und die eigene Lebens-
gestaltung, fir Fremd- und Selbstakzeptanz, die vorher vielleicht nicht in Be-
tracht gezogen worden sind bzw. nicht in Betracht gezogen werden konnten.

4. PADAGOGISCH-DIDAKTISCHE IMPLIKATIONEN

Um vielfiltige Lebensweisen im DaF-/DaZ-Untetricht zu thematisieren, et-
scheint es zunichst von zentraler Bedeutung, dass Lehrkrifte ihre eigene Verwo-
benheit in heteronormative Gesellschaftsstrukturen erkennen und reflektieren:
Welchen Marginalisierungsgehalt, welches Empowerment-Potenzial weisen eigene
Werte, Vorstellungen und daraus resultierende (pidagogische) Praktiken auf?
Welche (subtilen) Diskriminierungsmechanismen, aber auch: welche konkreten
Unterstutzungsmoglichkeiten ergeben sich aus ihnen?

Bildung fiir Selbst- und Fremdakzeptanz gelingt besonders dann, wenn nicht
einseitig das being different, also das Schwul-/Lesbisch-/Bi-/Polyamourés etc.-
Sein in den Mittelpunkt geriickt, sondern zumindest ebenso stark das doing diffe-
rence fokussiert wird: Mit und in welchen Prozessen werden Normen und Norm-
abweichungen definiert, wie beeinflussen sie (Nicht-)Zugehdrigkeiten, wie wer-

17 Vergleiche auch den Beitrag von Oliver Niels Vélkel in diesem Band.
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den dadurch Differenzen konstruiert, Hierarchien etabliert, Ungleichheitsver-
hiltnisse begriindet und gefestigt? Das doing difference geschieht dabei nur in den
seltensten Fillen individuell, sondern es ist eingelassen in gesellschaftliche, insti-
tutionell verankerte Strukturen, die gemeinsam mit den Schiler*innen aufge-
spurt und einer kritischen Analyse unterzogen werden kénnen.

Der Blick auf Strukturen entbindet die einzelne Lehrperson dennoch nicht
von individueller Verantwortung: Rauchfleisch (2021: 84) beispielsweise hilt ins-
gesamt die Entwicklung einer ,,gay-affirmative[n] Haltung® fir notwertldig.18
Gemeint ist damit der Wille, Kinder und Jugendliche darin zu unterstiitzen, se-
xuelle Lebensweisen, die dem eigenen Wunsch und Verlangen entsprechen, ,,zu
erforschen, zu bejahen, zu festigen und zu integrieren® (ebd.).

Neben dem motivationalen Aspekt des Wollens bedatf es zusitzlich eines
Wissens und eines Kénnens, um ,lebensweisenkompetent® unterrichten zu kén-
nen: Zum einen muss sich die Lehrkraft Kenntnisse tber die Vielfalt sexueller
Lebensweisen, tiber Heteronormativitit und die Bedingungen, unter denen
LGBTLAQ* leben, aneignen. Zum anderen muss sie ein methodisch-didakti-
sches Repertoire bereithalten, das einen angemessenen, subjektorientierten Um-
gang mit der Thematik im Unterricht ermdglicht und fiir die Lernenden sicher-
stellt, dass sie eigenen Lerninteressen und -bedirfnissen nachgehen kénnen.
Dies sicherzustellen bedeutet, bei der Planung und Gestaltung von Unterricht
Spielrdume zu schaffen, die die ibliche, heteronormative Perspektive auf
menschliches Zusammenleben nicht nur bewusst erweitert, sondern dariber hi-
naus immer wieder gezielt in Frage stellt und dekonstruiert.

Schule und Unterricht sind an der Schaffung und Aufrechterhaltung hetero-
normativer Strukturen wesentlich beteiligt und wirken daran mit, die Vielfalt se-
xueller Lebensweisen unsichtbar zu halten, indem diese weder thematisiert noch
bei der Planung und Gestaltung von Unterricht bertcksichtigt werden. Es er-
scheint notwendig, sexuelle Lebensweisen gezielt zum Unterrichtsinhalt zu ma-
chen, um die Vielfalt vorhandener Lebensrealititen abzubilden. Dies kann da-
durch geschehen, dass das Thema selbst im DaZ/DaF-Unterricht fokussiert
wird. Geschieht dies, muss es differenziert erfolgen: Auf kollektiver Ebene
schitzt das Allgemeine Gleichbehandlungsgesetz (AGG) in Deutschland zwar
vor Diskriminierung aufgrund der sexuellen Identitit, auf der individuellen
Ebene existiert aber ein hohes Maf3 an Heterogenitidt und Ablehnung, was die
Einstellungen gegeniiber nicht-heterosexuellen Lebensweisen betrifft (s. Kap.
1). Wird eine vergleichende Perspektive eingenommen, miissen interkulturelle
Differenzen genauso eruiert werden wie transkulturelle Ubereinstimmungen
und vice versa. Unterschiede und Gemeinsamkeiten sind dabei immer als relati-

18 Die Bezeichnung kann sicherlich zu LGBTLAQ*affirmativ erweitert werden.
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onal, prozesshaft und dynamisch zu betrachten, zumal sich auch aus der Eigen-
perspektive der Lernenden heraus individuelle und kollektive Orientierungen
deutlich voneinander unterscheiden kénnen.

Auf methodisch-didaktischer Ebene erscheint es zunichst wichtig, geeignete
Medien auszuwihlen, die die vielfaltige Realitdt(en) widerspiegeln, ohne einsei-
tige Problematisierungen und Stereotypisierungen vorzunehmen. In Filmen, vor
allem aber in Serien wie A/ you need"’, kommen die ,Vielfalt in der Vielfalt sowie
intrakulturelle Differenzen hiufig plastisch zum Ausdruck (vgl. Baar/
Kampshoff 2022). Die Portraitierung bedeutender deutschsprachiger, nicht-he-
terosexuell lebender Personen des 6ffentlichen Lebens trigt ebenfalls dazu bei,
ein differenziertes Bild zu entwickeln, indem diese nicht allein auf ihre sexuelle
Lebensweise reduziert werden, sondern in ihrer ganzen Persoénlichkeit und mit
ihren vielfiltigen Leistungen gewiirdigt werden (vgl. Vélkel 2020). Dadurch,
dass die Strukturkategorie ,Vielfiltige Lebensweise® als Auswahlkriterium und
verbindendes Element gesetzt wird, findet zwar zunichst eine Dramatisierung
der Thematik statt; diese wird dann allerdings auch wieder aufgel6st, indem eine
»Entbesonderung® (Hechler/Baar 2020: 42) vielfaltiger Lebensweisen stattfin-
det und einem Ofhering entgegengewirkt wird. Bildet sich die real existierende
Vielfalt bspw. in einem Lehrwerk nicht ab, kann dies mit den Schiiler*innen ge-
zielt problematisiert werden. Wichtig erscheint auch, fiir den Unterricht Regeln
zu vereinbaren, die gewihtleisten, dass das Sprechen tber verschiedenen Le-
bensweisen, aber auch Interaktions- und Kommunikationsprozesse insgesamt
diskriminierungsfrei verlaufen. Es ist angebracht, Begriffe, mit denen sich die
queere Community identifiziert, zu verwenden und bspw. von ,schwul‘ oder ,les-
bisch® und nicht von ;homosexuell* zu sprechen.

Insgesamt handelt es sich bei vielfiltigen Lebensweisen um ein Thema, auf das
Lernende (je nach Alter, natio-ethno-kulturellem Hintergrund und sozial-gesell-
schaftlichem Kontext, innerhalb dessen sie leben) unterschiedlich reagieren wer-
den: Fir manche stellt das Thema ein Tabu dar, iiber das man nicht spricht’,
andere iberspielen eigene Unsicherheiten mit abwertenden Bemerkungen. Wieder
andere begegnen dem Thema mit Aufgeschlossenheit und Interesse, und manche
Lernende sind zwar froh dartber, dass ,iht* Thema endlich einmal Eingang in den
Unterricht findet, beftirchten aber, dadurch in eine ungewollte Outing-Situation zu
geraten und folgen dem Unterricht daher mit demonstrativem Desinteresse. Sich
offnende Unterrichtsformen, in denen Schiler*innen sich zumindest voriiberge-
hend weitgehend selbstindig und in selbstgewidhlten Sozialformen mit

Y Die von der ARD produzierte und dort im Jahr 2021 ausgestrahlten Dramedy-Serie (https://
www.dasetste.de/untethaltung/serie/all-you-need/index.html) beschreibt das Leben vier
schwuler Minner in Berlin und zeichnet sich dadurch aus, dass die Vielfalt queeren Lebens
auch unter einer intersektionalen Perspektive abgebildet wird.
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selbst(aus)gewihlten Aufgabenstellungen und Arbeitsmaterialien auseinanderset-
zen konnen (vgl. Bohl/Kucharz 2010), erscheinen besonders geeignet, die indivi-
duellen Bedirfnisse der Lernenden zu berticksichtigen.

Vielfiltige Lebensweisen sichtbar zu machen und damit die Pluralitit der Ge-
sellschaft abzubilden, kann auch cher beildufig geschehen, indem Aufgabenstel-
lungen so formuliert werden, dass nicht ausschlief3lich heteronormative Charak-
tere und Situationen in ihnen reprisentiert werden. Wenn im Rahmen des Hor-
verstehens bspw. ein Dialog tiber die Wochenendplanung bearbeitet werden soll,
so kann sich beispielsweise Murat mit seinem Freund Mike (und nicht mit seiner
Freundin Meike) zum Serienabend verabreden, Lisa den Besuch einer Frauen-
und Lesbenparty planen, und es kénnen Jacob, Katja und Ayse vor dem Di-
lemma stehen, dass eine*r von ihnen eigentlich mal wieder die Eltern besuchen
sollte, sie dann aber doch lieber gemeinsam am Wochenende auf dem Christopher
Street Day in Freiburg fiir ihre Rechte demonstrieren wiirden.

Trotz der aufgezeigten Moglichkeiten, mit denen (nicht nut, aber auch DaF/
DaZ-) Lehrkrifte Bildungsprozesse fir Fremd- und Selbstakzeptanz in Bezug
auf vielfiltige sexuelle Lebensweisen initiieren und begleiten kénnen, muss da-
von Abstand genommen werden, mit Heteronormativitit verbundene Ungleich-
heitsverhiltnisse zu individualisieren und davon auszugehen, dass es nur so et-
was wie LGBTLAQ*- Kompetenz bedarf, um tiefliegende gesellschaftliche Un-
gleichheitsstrukturen aufzulésen. Im Anschluss an Kleiner und Klenk (2017)
und deren Plidoyer fiir ,Genderkompetenzlosigkeitskompetenz® geht es auch
fur DaF/DaZ-Lehrkrifte letztlich nicht um eine allumfassende Handlungs&on-
petenz, sondern zuallererst um eine Handlungsdisposition und -bereitschaft, mit der
einhergehend die Grenzen der individuellen, sich letztlich immer nur in einem
Entwicklungsprozess befindenden Professionalitit sowie der Reichweite der ei-
genen Praxis vor dem Hintergrund struktureller Ungleichheit anerkannt werden.
Dass Grenzen aber weder statisch noch uniiberwindlich sind, wird gerade in der
Auseinandersetzung mit der Vielfalt sexueller Lebensweisen deutlich.
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QUEERING DAF UND DAZ. — QUEERSENSIBLE
ZUGANGE FUR DEN SPRACHUNTERRICHT

Im folgenden Beitrag soll der Versuch unternommen werden, Instrumente und
Strategien aufzuzeigen, mit Hilfe derer es im Sprachunterricht gelingen kann,
einen normkritischen und queersensiblen Unterricht umzusetzen. Queering und
Queersensibilitit weisen zusammenhingende, jedoch nicht deckungsgleiche In-
halte auf und kommen aus verschiedenen Kontexten, weshalb zunichst die da-
hinterliegenden Konzepte und Entwicklungslinien dargestellt werden sollen.
Darauf folgend werden beispielhaft verschiedene Bereiche des Unterrichts
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache aufgezeigt, die queersensibel gestaltet
und/oder einem Queeting unterzogen werden konnen. Es wird hietbei untet-
schieden zwischen dem stirker auf die Sprache selbst orientierten Bereich und
einem inhaltsorientierten Bereich. Letzterer Punkt wird nochmals unterteilt in
cher alltagsbezogene Inhalte sowie spezifische Moglichkeiten des Queerings
uber Geschichte und Literatur.

1. WAS BEDEUTEN QUEERING UND QUEERSENSIBILITAT?

Queering ist ein bereits seit den spaten 1980er Jahren im englischen Sprachraum,
insbesondere den USA, geprigter Begriff, mit dem zunichst vor allem in den
Literatur- und Kulturwissenschaften der Prozess beschrieben wurde, in Texten
Binarismen und (hetero-)normative Setzungen herauszuarbeiten und in Frage zu
stellen. Im deutschsprachigen Diskurs kam etwa ab der zweiten Hilfte der
2010er Jahre auch der Begriff ,queersensibel® auf, der sich insbesondere in Hand-
reichungen von Sozialverbidnden fiir die Jugendarbeit findet.

Die Begriffe ,Queersensibilitit* und ,Queering’ weisen Uberschneidungen auf,
sind jedoch nicht gleichzusetzen, was mit changierenden Bedeutungen des Wortes
,queer® zusammenhingt. Die Verwendungsgeschichte von ,queer’, dessen genaue
Etymologie unklar ist, zeigt dass dieses tiber Jahrhunderte ein genereller Begriff fiir
,seltsam® war. In den 1920er Jahren begann im urbanen Nordamerika die Nutzung
als Eigenbezeichnung durch Minner, die mit Mannern Sex haben. Spitestens ab
den 1940er Jahren wurde der Begriff schlieBlich eine pejorative Bezeichnung, die
insbesondere (jedoch nicht nur) fiir sexuelle, geschlechtliche, romantische Minder-
heiten durch die Dominanzgesellschaft genutzt wurde (und im englischsprachigen
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Kontext teilweise noch wird) (vgl. Somerville 2020: 199f). Ab den spiten 1980er
Jahren begannen Aktivist¥innen den Begriff bewusst zu nutzen, in Abgrenzung
zur Gay Liberation Frontund assimilatorischen und normativen Tendenzen in dieser
Bewegung, so heif3t es im Leaflet QUEERS READ THIS, das auf dem Gay Pride
1990 in New York verteilt wurde:

Being queer is not about a right to privacy; it is about the freedom to be
public, to just be who we are. It means everyday fighting oppression; ho-
mophobia, racism, misogyny, the bigotry of religious hypocrites and our own
self-hatred.

Zur gleichen Zeit entstanden auch im akademischen Feld zahlreiche Texte, die
insbesondere vom Poststrukturalismus Michel Foucaults informiert und beein-
flusst waren und sich gegen feste Identititen richteten, sich stattdessen auf die
soziale Konstruktion von Differenzlinien bezogen. An dieser Stelle sei auch da-
ran erinnert, dass ,queer® in seiner politisch-theoretischen Dimension keine Di-
chotomie mit heterosexuell oder zisgeschlecht]ichl bildet, ,queer’ richtet sich ge-
gen Heteronormativitit, unter der auch zis-heterosexuelle Menschen leiden kén-
nen, wenn sie Kérperbildern, erwarteten Rollenmustern oder Begehrensformen
nicht oder nicht ,gentigend* entsprechen. Auch innerhalb der Queer Theory wur-
den bereits zu Beginn andere Differenzlinien im Hinblick auf Normativitit mit-
einbezogen bzw. ihre Uberkreuzungen mit Sexualitit und Geschlecht mitge-
dacht, so etwa Rassierungen und Ethnisierungen (vgl. Sedgwick 1993: 9).

In jiingerer Zeit wird ,queer” vermehrt als Uberbegriff fiir LSBTIAQ+2, sowie
als Selbstbezeichnung verwendet. An der Differenzlinie zwischen dem politisch-
theoretischen Sinn des Wortes ,queer und jenem als Selbstbezeichnung sind auch
Queersensibilitit und Queering angesiedelt, es kann ein produktiver Ansatz sein,
die eher subjektorientierte Queersensibilitit mit dem dekonstruktiven Potenzial
des Queerings zu verbinden. Queersensibilitit ist ein aus der Praxis erwachsener
Terminus, der sich vor allem in zahlreichen Handreichungen zur Jugendarbeit, zur

<

Pflege oder zur Familienberatung findet. Aus den Texten ergibt sich, dass ,queer

! In diesem Text wird zis/zisgeschlechtlich bewusst mit Z geschrieben. Dies um aufzuzei-
gen, dass es sich nicht einfach um aus dem englischsprachigen Diskurs eilig importierte
Begriffe handelt, sondern im Verweis auf die lange Geschichte des Paares trans-zis, was
sich bereits bei Magnus Hirschfeld in den aus heutiger Hinsicht pathologisierenden Be-
schreibungen von Trans- und Zisvestiten fand (z. B. Hirschfeld 1917: 192). Die Begriffe
zissexuell und Zisgender gehen auf Volkmar Sigusch zuriick (Sigusch 1991).

LSBTIAQ+ steht fiir lesbisch, schwul, bisexuell, trans*, inter*, asexuell/aromantisch und
queet/questioning. Das Pluszeichen zeigt an, dass in diesem Akronym nicht notwendiger-
weise alle Verortungen erfasst sind. Im vorliegenden Beitrag wird LSBTTAQ+ sowohl als
Nomen als auch adjektivisch gebraucht. An wenigen Stellen wird auch queer als Uberbe-
griff gebraucht, wenn es vom Kontext klar ist.
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hier vor allem als Uberbegriff fiir LSBTTAQ+ genutzt wird, so heif3t es im Praxis-
buch Queere 1Vielfalt des Landesjugendrings Niedersachsen:

Der Begriff ,queer” hat unterschiedliche Bedeutungen. In diesem Praxisbuch
dient er als Uberbegriff fiir sexuelle Orientierungen und geschlechtliche Iden-
tifizierungen, die nicht der gesellschaftlichen Norm der Heterosexualitit und
dem zweigeschlechtlichen Mann-Frau-Prinzip entsprechen. (2018: 9) [...]
Queersein [ist] zwar vollig normal [...], [wird] in groBen Teilen unserer Ge-
sellschaft aber immer noch nicht als ,Normalitit® betrachtet [...]. Queere
Menschen stehen daher in ihrer Identitdtsentwicklung vor ganz spezifischen
Herausforderungen und erleben leider immer noch hiufig Diskriminierung,

(ebd: 12)

In beiden Textstellen wird deutlich, dass es bei Queersensibilitit deutlich weni-
ger darum zu gehen scheint, die Norm, also die ,,heterosexuelle Matrix* (Butler
1991), kritisch zu hinterfragen und abzubauen, sondern eher um einen Ansatz,
bei dem Akteur*innen (hier in der Jugendarbeit) fir die Bedirfnisse von
LSBTIAQ+ Jugendlichen sensibilisiert werden sollen. Auch in Broschiiren zur
queersensiblen Pflege wird weniger die Normkritik in den Vordergrund gestellt,
sondern insbesondere Gber die verschiedenen Teilgruppen und deren spezifi-
sche Diskriminierungserfahrungen und Bediirfnisse im medizinischen Bereich
informiert, hierzu wird in der Broschtire Queere Perspektiven in der Pflege (2020) der
Freien Hansestadt Bremen sehr stark auf Erfahrungen von LSBTIAQ+ Perso-
nen zurlckgegriffen. Im englischsprachigen Diskurs findet sich ein Pendant, das
jedoch meist nicht gueer sensitivity sondern eher LGBT sensitivity oder LGBT aware-
ness genannt wird.

Ohne einen Anspruch auf Vollstindigkeit zu erheben, kénnten queersensib-
les Handeln und Unterrichten auf den Sprachunterricht Ubertragen folgende
Punkte beinhalten:

— das Vermeiden sexistischer Unterrichtsorganisation (Gruppenteilung in Min-
ner und Frauen; Aufforderung als Mann/Frau Position zu einem Thema zu
beziehen (vgl. Baar/Hechler 2020: 41)

— Schaffen einer Atmosphire in der sich LSBTIAQ+ Lerner*innen sicher fiih-
len

— Signalisierung von Unterstiitzung an Lernende, die moglicherweise von der
bindren Genus-Sexus-Zuordnung im Deutschen negativ betroffen sind und
gef. individuelle Erarbeitung von Strategien mit den jeweiligen Lernenden
(vgl. Djavadghazaryans 2020: 277)

— das Verwenden von Eigenbezeichnungen der jeweiligen Peer Groups
(schwul, lesbisch, trans*, inter* etc.)

— das Vermeiden von essenzialisierenden Zuschreibungen

90



Queering Dal’ und DaZ — queersensible Zugange fiir den Sprachunterricht

— ein informierter und moglichst regelmiBig aktualisierter Sprachgebrauch in
Bezug auf LSBTIAQ+

— die Vermeidung von Aufforderungen und Korrekturen, die Lernende als he-
terosexuell fremdpositioniert

Der letztgenannte Punkt wird hdufig in der Forschung zu Second Language Acqui-
sition in Bezug auf LSBTIAQ+ Lerner*innen benannt und rithrt daher, dass
Lehrkrifte oftmals davon ausgehen, dass Lerner*innen heterosexuell sind. An-
thony Liddicoat (2009: 193) hat dies fiir den fremdsprachlichen Spanischunter-
richt und Cynthia Nelson (2008: xiii) fiir den zweitsprachlichen Englischunter-
richt dokumentiert. In beiden Fillen sprachen minnliche Lernende tber ihre
Partner mit maskulinen Pronomina und Flektionsendungen, was von den Lehr-
kriften als Unsicherheit im Genussystem interpretiert wurde und entsprechende
Korrekturen nach sich zog, Die Verhaftung in der Heteronormativitit fithrte
somit zu einer Zuriickweisung der queeren Zugehorigkeit der Lernenden,3 dies
geht einher mit einer Markierung als weniger begabte Sprachlerner*innen (vgl.
Paiz 2018: 351).

Hier zeigt sich, dass auch queersensibles Handeln zunichst ein Queering er-
fordert: Lehrkrifte miissen sich zunidchst mit ihrer eigenen Verstricktheit in das
heteronormative System auseinandersetzen und selbst fiir die Problematik sen-
sibilisiert werden. Sie kénnen so zu Alliierten im Aufbrechen einer Hegemonie
werden, die sie (als zis-heterosexuelle Personen) selbst eigentlich begtinstigt.

Queering selbst wird in der Forschung durchaus verschieden definiert, in sei-
ner urspriinglichen Form sollte es einen Raum schaffen, der normative Setzun-
gen von Sex, Gender und Sexualitit problematisiert und die soziale Konstruk-
tion von Identitit und Gemeinschaft(en) hervorhebt, gerade wenn diese als ,,na-
tirlich® angesehen werden (vgl. Jagose 1996: 99). Fiir den Sprachunterricht heil3t
dies insbesondere, sich damit zu befassen, dass Lehrwerke eine monosexuelle
Gesellschaft imaginieren (vgl. Nelson 20006). Es kann also nicht darum gehen,
gelegentlich eine LGBTIAQ+ Thematik einzustreuen, sondern vielmehr muss
es darum gehen, nicht nur den oben genannten Raum zu schaffen: zum Hinter-
fragen, Entschlisseln, Defragmentieren dieser normativen Setzungen, sondern
auch ,Raum zu greifen’, d. h. queerbezogene Inhalte in deutlich grof3erer Anzahl,
Tiefe und Breite anzubieten. Gré3ere Anzahl, da ein lediglich singulires Einbin-
den die monosexuelle Gesellschaft letztlich nur bestitigen wirde. GroB3ere
Tiefe, da es eben nicht um eine Opposition von Schwulen und Lesben mit He-

3 Wihrend der Englischlerner nach Korrekturaufforderung schlieBlich die erwiinschte®
Form produzierte, versuchte der Spanischlerner darauf aufmerksam zu machen, dass seine
Aussage genauso intendiert war, nachdem die Lehrkraft ihn korrigiert hatte. Dies wurde
von der Lehrkraft ignoriert. Somit kam es hier sogar zu einer expliziten Exklusion.
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terosexuellen geht, sondern beispielsweise auch homosoziale Zuneigung und
Liebe zwischen Freund*innen und ihre Positionierung im heteronormativen
System betrachtet werden kénnen. GréBlere Breite, da Queering sich auch auf
andere normative Setzungen bezieht, in diesem Sinn wire es erforderlich, dass
LSBTIAQ+ Personen (und Andere) nicht selbst normiert werden, sondern di-
vers vertreten sind.

2. SPRACHLICHER UMGANG MIT LERNER*INNEN IM UNTERRICHT

Die letzte Dekade war von einem steigenden Bewusstsein dafiir und der (rechtli-
chen) Anerkennung davon geprigt, dass es neben ;minnlich® und ,weiblich® auch
andere Geschlechter gibt. Neben den Personenstinden ,weiblich® und ,minnlich®
ist es in Deutschland seit 2018 mdglich, auch den Personenstand ,divers® (dritte
Option) zu nutzen oder den Geschlechtseintrag komplett streichen zu lassen.
Letztere Option bestand fiir inter* Kinder bereits seit 2013. Diese Entwicklun-
gen sollten nicht dariiber hinwegtiuschen, dass diese Regelung nur einem sehr
begrenzten Personenkreis zur Verfiigung steht und mit zahlreichen Hirden ver-
sehen ist.* Die meisten Menschen mit nicht-biniren Geschlechtern werden da-
von nicht erfasst. Sprachlich verbindet sich damit die fir nicht-bindre Menschen
diskriminierende Erfahrung, dass zahlreiche Formulare weiterhin binir gegen-
dert sind und die Anredeformen Frau/Herr immer noch haufig als Pflichtfelder
abgefragt werden, obwohl bereits 2017 in einem entsprechen Gutachten des
Bundesministeriums fiir Familie, Senioren und Jugend dahingehende Anderun-
gen angemahnt wurden (BFSF] 2017: 43). In Deutschkursen ist eine traditionell
hiufig verwendete Form der Adressierung, das sogenannte Hamburger Sie, bei
dem der Vorname + Sie genutzt werden, bereits eine gender- und queersensible
Herangehensweise, die Lehrkriften aber hiufig in dieser Dimension nicht be-
wusst ist. Sie sollte zu Beginn des Kurses mit der Aufforderung verbunden wer-
den, den gewilinschten Namen zu benennen.’

Wihrend die geschlechergerechte Sprache in wiederkehrenden Wellen immer
wieder in oberflichlicher Weise 6ffentlich diskutiert wird (hierzu mehr unter
3.1), wird das permanente Gendern in Form von Fremdzuschreibungen weniger

* Vgl. Regenbogenportal des Bundesministeriums fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend.
https: //www.regenbogenportal.de/informationen/w-/-m-/-divers-/-offen-der-ge-
schlechtseintrag [25.07.2021]

5 Dies erméglicht es, trans* und nicht-biniren Teilnchmer*innen ihre ggf. (noch) nicht ,of-
fiziellen* Namen zu nennen, ohne dass ihr Status thematisiert wird. Dariiber hinaus inklu-
diert es aber auch andere Lerner*innen, deren persénlicher Name vom ,Passnamen ab-
weicht, so etwa haufig bei kurdischen Lerner*innen.
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diskutiert: Nicht nur werden Produkte for men oder for women angeboten oder
Spielzeuge, Kleidungstiicke, Fihigkeiten oftmals einem bindren Geschlecht zu-
geschrieben, Menschen sind davon tiberzeugt, Geschlecht ,lesen® zu kénnen und
deshalb vergeschlechtlichen sie selbststindig ihnen fremde Menschen anhand
von dulleren Merkmalen.

Um dies aufzubrechen und zugleich respektvolles ,geschlechtsneutrales®
Sprechen einzuiiben, soll hier eine Aktivitit mit einer Figur (Abb. 1) angeboten
werden, die Lerner*innen nicht ohne weiteres ,lesen‘ kénnen. Die Figur entzieht
sich einer bindren Vergeschlechtlichung bzw. vielmehr unseren ,Lesegewohnhei-
ten‘ nicht nur durch ihr duBleres Erscheinungsbild, sondern auch dadurch, dass
sie einige stereotyp weiblich oder ménnlich zugeordnete Aktivititen (sehr) gern
oder cher ungern austibt. Wenn Lernende iiber — die Person, den Menschen, die
Figur — sprechen oder eine Beschreibung des AuBeren und der Vorlieben und
Abneigungen vornehmen sollen, so sind sie auf Nomina angewiesen, die zwar
wie alle deutschen Substantive ein Genus haben, jedoch dennoch als ge-
schlechtsneutral gelten. Diese Nomina ermdglichen ein respektvolles Sprechen
tber Menschen, deren Geschlecht der sprechenden Person nicht bekannt ist ge-
nauso, wie Uber Menschen mit einem nicht-biniren Geschlecht.’

Eine mégliche anschlieBende Aktivitit fur die Arbeit mit dem Bild kann darin
liegen, mit Lernenden tber die Moglichkeiten des sprachlichen Umgangs mit
nicht-bindren Personen zu sprechen. Wichtig ist hierbei klarzustellen, dass Nicht-
Binaritit bzw. jede Geschlechtsidentitit nicht an korperliche Figenschaften gebun-
den ist: die abgebildete Figur kénnte sowohl ein bindres als auch ein nicht-binires
Geschlecht haben. Gleichsam koénnen nicht-bindre Menschen Bartwuchs oder
eine erhabene Brust haben: wir konnen das Geschlecht nicht sicher lesen.

Dass die deutsche Sprache Prozesse zu geschlechtergerechter Sprache mit
zahlreichen anderen Sprachen teilt (vgl. Peuschel 2017: 6) macht es noch wichti-
ger, sich mit diesem Sprachwandel auch im Deutschunterricht zu beschiftigen.
Lernende fordern von Lehrkriften ein, ihnen Méglichkeiten aufzuzeigen, wie sie
auch in der von ihnen erlernten Fremd- oder Zweitsprache geschlechtsneutrale
Personenbezeichnungen nutzen kénnen und fragen danach, was Entsprechun-
gen der von ihnen in ihrer Erstsprache genutzten Pronomina sind (vgl. Dja-
vadghazaryans 2020). Die zunehmende weltweite Verbreitung von geschlechts-
neutralen (Neo-)Pronomen macht es auch erforderlich zu tberlegen, wie diese
ubersetzt werden sollen. Mittlerweile scheint sich zumindest im Bereich der
Ubersetzung eine gewisse Neigung zum Pronomen sier zu zeigen, einem Port-
manteauwort aus s und er, mit komplexer, jedoch durch die Kontraktion der
bekannten bindren Pronomen leicht nachvollziehbarer Deklination. So wurde

¢ Fine stindig erweiterte Ubersicht solcher geschlechtsneutralen Bezeichnungen auch in
spezifischen Kontexten findet sich auf geschicktgendern.de [25.07.2021]
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Abbildung 1: Die Fignr Mo entzieht sich stereotypen Zuordnungen.
Llustrator*in Erin Schokowich hat diese Bildserie kostenlos fiir diesen Beitrag erstellt. Herzlichen Dank!
Die Illustration steht ur freien Verwendung ur 1 erfiignng.
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sich in der Serie Sex Education dafir entschieden, die #hey-Pronomen der nicht-
biniren Figur Cal Bowman ins Deutsche mit sier zu tibertragen, gleichsam wurde
in der Serie Ridley Jones mit der Figur Frank verfahren. Auch im populiren Video-
spiel Boyfriend Dungeon treffen Spieler*innen auf Charaktere mit szer-Pronomen
und kénnen diese auch fiir sich selbst wihlen. Angineh Djavadghazaryans stellte
fest, dass die neue Terminologie bisher in den meisten Sprachen weder offiziell
tibernommen wurde und in den Sprachgemeinschaften au3erhalb der nicht-bi-
niren Gemeinschaft kaum bekannt ist (Djavadghazaryans 2020: 270). Zumin-
dest der zweite Punkt kdnnte sich in Anbetracht der raschen Integration in Pop-
kultur und Medien bald éndern.’

Dennoch wire es zum gegenwirtigen Zeitpunkt nicht angebracht, Lerner*in-
nen einfach mit sie~Pronomen (oder einem anderem durch die Lehrkraft ge-
wihlten Neo-Pronomen) zu versorgen und das Thema sonst im Unterricht nicht
zu beachten. Welches (oder welche) der zahlreichen Neo-Pronomen® sich in der
deutschen Sprache etablieren wird/werden kénnen, ist zurzeit noch nicht abseh-
bar (vgl. Vélkel 2020b). Fir den Deutschunterricht scheint deshalb eher ein ex-
ploratives Vorgehen angemessen. Lehrpersonen kénnen gemeinsam mit den
Lerner*innen verschiedene Pronomen-Sets anschauen und die dahinter liegen-
den Regularititen herausarbeiten: So sind neben den genannten sir-Pronomen
(auch in den Varietiten s, si*er oder xzer mit dem fiir das Deutsche ungewShn-
lichen Anlaut [ks|) auch Entlehnungen aus anderen Sprachen, wie /er aus dem
Schwedischen oder #bey aus dem Englischen (dieses auch in einer phonetisch
angepassten Variante als sey) anzutreffen, aullerdem Neopronomina mit komple-
xer Deklination (z. B. z#d) und eine Reihe von ,einfachen® Neo-Pronomen, die in
den verschiedenen Kasus nicht flektieren und deren zugehérige Possessivprono-
men durch die Erginzung der Stammform mit einem Genitiv-s gebildet werden
z.B. em/ ems; per/ pers (abgeleitet von Person). Daneben gibt es zahlreiche nicht-
binire Personen, die keine Pronomen nutzen, was in lingeren Texten durch die
wiederkehrende Nutzung des Vornamens moglicherweise etwas einténig sein
kann, jedoch eine sehr einfache Strategie ist, die erwihnt werden sollte.

Bei einer solchen Aufgabe geht es nicht darum, dass die Lerner*innen die
Deklinationsmuster der Neo-Pronomen lernen. Einzelne Pronomen-Sets kon-
nen dann gelernt werden, wenn Lerner*innen des Kursverbands dieses Set fiir

7 Auch beim ersten Punkt zeigen sich langsam Anderungen, so hat das gebrauchsorientierte
franzosische Worterbuch e Robers im Herbst 2021 das geschlechtsneutrale Pronomen ze/
offiziell aufgenommen.

Eine umfassende und regelmifBig aktualisierte Liste von vorgeschlagenen oder im Ge-
brauch befindlichen Neo-Pronomen inklusive ihrer Deklinationsformen findet sich auf
https:/nibi.space/pronomen — auf der iibergeordneten Seite kénnen auch zahlreiche wei-
tere Informationen zu nicht-biniren Geschlechtern, geschlechtsneutralen Bezeichnungen
etc. eingesehen werden. [15.04.2021]
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sich nutzen, zugleich sind alle Lernenden nun auch mit den Méglichkeiten ver-
traut, wie sie Uber andere Personen respektvoll sprechen kénnen ohne zu verge-
schlechtlichen, wenn die Aufgabe zu den Bildern bearbeitet wurde.

3. RAUM GREIFEN — INHALTE QUEEREN

,Raum greifen® kann bedeuten, dass eine Einheit zu Ehe und Familie nicht die
Hochzeit einer Frau mit einem Mann zeigt, sondern die Inhalte und der mit
diesen verbundene Wortschatz mit der Hochzeit eines schwulen oder lesbischen
Paares eingefithrt werden, das statt des sonst tiblichen Heteropaares pars pro
toto zur Eréffnung des Themenfeldes eingesetzt wird. Ein solches Vorgehen
bricht mit Erwartungen und fordert heraus, wenn damit nicht die Einfithrung
der ,Ehe fur Alle‘ thematisiert wird, sondern schlicht allgemein tiber das Institut
der Ehe gesprochen wird. Lerner*innen, auch solche, die selbst zu den
LSBTTAQ+ gehdren, werden mit ihren eigenen heteronormativen Vorstellun-
gen konfrontiert, die sie bei dieser Thematik ein schwules oder lesbisches Paar
maximal als additiv, jedoch nicht als reprisentativ erwarten lisst. Hieraus kénnen
interessante Diskussionen zu normativen Setzungen entstehen. Voraussetzung
fir eine gelingende Diskussion ist hier jedoch, dass die Lehrkraft den Fokus auf
die Wahrnehmung lenkt, also warum dies tiberrascht, vielleicht sogar als stérend
empfunden wird. Immerhin 26 % der deutschen Bevélkerung waren in einer Er-
hebung der Antidiskriminierungsstelle des Bundes der Ansicht, dass Homose-
xualitit in den Medien zu viel Raum einnehme (Hoffmann/Kupper/Klocke
2017: 66). Warum wird Sichtbarkeit von anderen Gruppen als negativ erlebt?
Wichtig ist, dass die Lehrkraft selbst eine klare Ha.ltung() einnimmt und mdégli-
chen homofeindlichen AuBerungen klar entgegentritt. Grundsitzlich wire auch
eine weitergehende Diskussion in eine andere Richtung méglich, denn der Status
dieses Beispiels als Queering kann durchaus hinterfragt werden, wenn die Ur-
spriinge von ,queer® in seiner Ablehnung von normativen und assimilatorischen
Tendenzen in der Gay Liberation Front einbezogen werden:

Marriage, monogamy, and children are never queer — no matter with whom
you are married or how your children were conceived. Wanting to be recog-
nized for ,;who you are® in the eyes of the state or the sciences is likewise not
queer in that sense. It is human, but not queer. (Edenheim 2020: 117)

Das obige Beispiel zeigt méglicherweise besonders plakativ, worum es beim
,Raum greifen‘ gehen sollte. LSBTIAQ+ Figuren sollten Teil von Unterrichtsse-

% Vgl. auch Robert Baar in diesem Band.
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quenzen sein, in denen sie nicht ohne Weiteres erwartet werden, insbesondere
auch solchen, die nicht zum Themenkreis Liebe/Partnerschaft/Familie gehoren,
wie etwa Wohnungssuche, Einkaufen und hnliches. Ziel sollte es sein, dass
Schwule, Lesben, trans Personen etc. nicht nur dann auftauchen, wenn explizit
sexuelle, geschlechtliche und romantische Minderheiten thematisiert werden sol-
len, sondern gerade auch in Settings, in denen die fokussierte Thematik eine
andere ist, aber gingige Lehrmaterialien beiliufig Heteronormativitit reifizieren.

3.1 Queere Geschichte sichthar machen

Gibt es tiberhaupt so etwas wie eine genuin queere Geschichte? Diese Frage ist
keineswegs banal, wie bereits die schillernde und wechselhafte Bedeutung des
Wortes ,queer® zeigt. Auch LSBTIAQ+ Geschichte oder schwule Geschichte,
lesbische Geschichte oder trans Geschichte sind nicht ohne weiteres zu rekons-
truieren, weil die jeweiligen Termini erst spiter in der Geschichte entstanden
und vielfach semantisch aufgeladen wurden, insbesondere durch die jeweiligen
Gemeinschaften, die die Begriffe fir sich nutz(t)en. Selbst ,queer® im Sinne eines
,quer stehens® von Individuen zur jeweiligen normativen Ordnung ihres Ortes
und ihrer Zeit kann nicht alles erfassen, da es auch 6rtlich und zeitlich in den
jeweiligen Gesellschaften anerkannte Lebensweisen gab (die also nicht unbe-
dingt ,,quer zur Norm standen®), die Ahnlichkeiten zu heutigen Identitdtsveror-
tungen aufweisen, jedoch nicht mit ihnen iibereinstimmen. '’ Queere Geschichte
ist somit nichts Lineares, sie weist Briiche auf, die es auch aufzuzeigen gilt.
Einen variantenreichen Einblick in queere Geschichte erlaubt das Zusatzma-
terial Identitit und Diversitéit im DalF-Unterricht (Hiring 2019). Es entstand aus An-
lass des 50. Jahrestages der Stonewall-Aufstinde in den USA, die als Initial der
neueren LGBTIAQ+ Bewegungen gilt. Das Material wurde im Auftrag des
Goethe-Instituts New York in Zusammenarbeit mit dem Schwulen Museum
Berlin und der Bundeszentrale fiir politische Bildung erarbeitet und thematisiert

10 Fin Beispiel hierfiir wire die nach PreuBischem Landrecht relative Freiheit von inter* Men-
schen bei Erteichen der Volljihrigkeit eines der bindren Geschlechter fiir sich zu wihlen.
Die Durchsetzung von Binaritit auch an den Ko6rpern von inter* Menschen wurde erst
spater in ,westlichen® Gesellschaften iiblich (vgl. V6lkel 2020b). Ein anderes Beispiel sind
die Two-Spirit-Personen in einigen indigenen Volkern Nordamerikas, die auBerhalb des
Zweigeschlechtersystem ein drittes Geschlecht bild(et)en, Two Spirit ist dabei ein Uberbe-
griff, der in Entgegnung kolonialer Terminologie geschaffen wurde, es existier(t)en darun-
ter verschiedene nicht deckungsgleiche Konzepte und Begrifflichkeiten in den indigenen
Vélkern Nordamerikas (vgl. Jolivétte 2016). Auch Normierungen und Regeln fiir die ge-
sellschaftliche Anerkennungen bestimmter Formen von Homosexualitit im antiken Grie-
chenland entziehen sich der heutigen Auffassung von Schwul- und Lesbisch-Sein (vgl.
Hartmann 1998).
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auf 130 Seiten queere Geschichte mit ihren zahlreichen Beziigen. So werden
auch sprachliche Aspekte und kurz gehaltene generelle Informationen zu
LSBTIAQ+ eingebunden, insbesondere aber auch die Verbindungen der quee-
ren Emanzipationsbewegungen zur Frauenbewegung und der Schwarzen
(Frauen-)Bewegung in Deutschland aufgezeigt. Auch neuere Entwicklungen wie
Hmetoo und #fridaysforfuture finden ihren Raum (ebd. 94£f). Das Material bietet die
Maoglichkeit (queere) Geschichte multidirektional und in thren Verbindungen zur
Gegenwart erfahrbar zu machen.!!

Queere Geschichte kann auch mittels Personengeschichte sichtbar gemacht
werden. Fine Projektarbeit, bei der die Lerner*innen einander verschiedene
LSBTIAQ+ Personlichkeiten der (deutschen/dsterreichischen/Schweizer/...)
Geschichte vorstellen, ermdglicht eine Perspektivenvielfalt, in der diese Perso-
nen in ihren diversen Beziigen und Wirken wahrnehmbar werden und nicht re-
duziert auf ihre Zugehorigkeit zu einer geschlechtlichen, sexuellen oder roman-
tischen Minderheit. Ein solches Projekt kann dazu beitragen, homogenisierte
Vorstellungen und Reprisentationen von Gesellschaft und Kultur zu hinterfra-
gen und aufzulésen und dartber hinaus etwas tiber die vielfiltigen Verflechtun-
gen von sozialen Gruppen in unserer Gesellschaft aufzuzeigen (vgl. ausfihrli-
cher Vélkel 2020b).

Ein Vorteil dieser Projektarbeit liegt in der Adaptionsfihigkeit fiir verschie-
dene Niveaus: Kurzprisentationen zu Personen sind mit entsprechender Hilfe-
stellung durchaus bereits im Niveau A2 des GER umsetzbar, wenngleich sich
hier auf die wesentlichsten Informationen zur Person beschrankt werden muss.

Auch die geschlechtergerechte Sprache kann unter historischer Perspektive
betrachtet werden, handelt es sich doch um einen Sprachwandel, der zwar in den
letzten Jahren deutlich beschleunigt ist, der aber mindestens bis in die 1970er
Jahre zuriickreicht. Lehrkrifte haben im Hinblick auf das Unterrichten von ge-
schlechtergerechter Sprache méglicherweise Beriihrungsingste, ist es doch ein
Bereich, der bisher kaum offiziell kodifiziert wurde und dariiber hinaus auch die
Grammatik berithrt'2. Auf der anderen Seite sind es sprachliche Formen, die
Lerner*innen des Deutschen begegnen. Die Lehrbuchsprache steht generell we-
gen ihres vom Sprachgebrauch hiufig abweichenden Duktus in der Kritik (vgl.
Résler 2012) und es sollte gefragt werden, ob es sinnvoll ist, ein puristischeres
Deutsch zu vermitteln, als es die Lernenden in Berlin oder Wien, in Filmen und
Musik horen, lesen, wahrnehmen werden.

' Nur an wenigen Stellen bleibt das Material etwas hinter den selbstgesteckten Zielen zuriick,
so ist der Themenbereich 6 ,, Konnten Minner.../Missten Minner.../Wiirden Min-
ner...“ (vgl. Hiring 2019: 50), der direkt auf Queerstory folgt, tiberraschend binir gestaltet
und fillt im Vergleich zum restlichen Material deutlich ab.

12 Siche auch den Beitrag von Nadine Bicker in diesem Band.
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Lehrwerke machen bisher selten Angebote zu Formen der geschlechterge-
rechten Sprache, obwohl Lernenden in den Medien verschiedenste Formen des
Genderns oder Entgenderns“’ begegnen. Ein Versuch wird im Lehrwerk Sizcher
im Alltag und Beruf! C1.7 (Matussek et al. 2020) unternommen, wobei die mittler-
weile hiufigen gap-Schreibungen ausgelassen werden und eine klare Binaritit
verfolgt wird (vgl. Volkel 2022).

Der Anspruch sollte jedoch keine Simplifizierung sein, wie wir sie in immer
wiederkehrenden Wellen in Meinungsbeitrigen und offenen Briefen zur ,,Gen-
dersprache® finden, vielmehr sollte versucht werden, die Komplexitit der The-
matik sichtbar zu machen, um aufzuzeigen, dass aktuell teilweise Debatten ge-
fihrt werden, die vor Gber 40 Jahren durch feministische Linguistinnen in den
Diskurs gebracht wurden. Die aktuellen Debatten, die sich zumeist um das Gen-
dersternchen und die phonetische Realisierung eines Glottisschlags in der ge-
sprochenen Sprache drehen, eréffnen hier auch die Méglichkeit aufzuzeigen, wie
queere und feministische Uberlegungen angeeignet und zugleich unsichtbar ge-
macht wurden. So ist auffillig, dass Debattenbeitrige in Zeitungen oder durch
Politiker*innen und andere Personen des o6ffentlichen Lebens sich fast aus-
schlieBlich auf der Achse ,Minner und Frauen® bewegen. Dies, obwohl sowohl
das Sternchen als auch der noch dltere Unterstrich, der 2003 von Steffen Kitty
Herrmann im Essay Performing the Gap — Queere Gestalten und geschlechtliche Aneig-
nung vorgeschlagen wurde, aus queeren und queer-feministischen Zusammen-
hingen kommen. Sie verweisen auf die Liicke im Sprachsystem (Unterstrich)
anderen Geschlechtern gegeniiber bzw. mittels des mehrstrahligen Sterns auf die
vielfiltigen geschlechtlichen Verortungen jenseits von Mann und Frau. In aktu-
ellen Debatten wird dies kaum aufgenommen, auch Befirworter*innen eines
geschriebenen und gesprochenen Gender-Gaps argumentieren oft klar bindr
und sprechen sich zudem oft unter Hinweis auf (vermeintliche) Barrierefreiheit
zur Schreibung des gaps mit Doppelpunkt aus, eine Schreibung, die mindestens
von Teilen der queeren Gemeinschaft(en) abgelehnt wird, da sie fir sich genom-
men als zwei Punkte Binaritit wiederholt und kein ,Stolpern® verursacht (vgl.

sentgendern’ ist eine rezent hiufig in den sozialen Netzwerken genutzte Bezeichnung fiir
sprachliche Realisierungen mit geschriebenem gap (Lehrer_innen®; ,Lehrer*innen®) und
Glottisstop in der Aussprache sowie fiir genderneutrale Bildungen mit Partizipien insbe-
sondere im Plural und weitere Formen, die trotz festem Genus als genderneutral gelten
(;Lehrkraft’; Lehrperson). Das Wort ,entgendern® soll darauf verweisen, dass das Deutsche
im Grunde immer gegendert ist, so vor allem im generischen Maskulinum, das zwar theo-
retisch neutral ist, jedoch nach einschligigen Studien eben doch klare Assoziationen mit
Minnern aufweist. GleichermalBen kénnen Doppelformen (,Lehrerinnen und Lehrer) wie
auch die Schreibung mit Binnen-I (,LehrerInnen‘) als gegendert gelten, weil sie das Zwei-
geschlechtersystem versprachlichen und keinen Raum fiir Geschlechter jenseits von ménn-
lich und weiblich lassen.
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Rocktischel 2021). Die historische Einordnung verbunden mit einem explorati-
ven Arbeiten'* zu Maoglichkeiten der geschlechtergerechten Sprache eréffnet
hier deutlich mehr Perspektiven zur eigenen Positionierung der Lerner*innen als
eine oberflichliche Pro-Kontra-Diskussion, die den Kern, nimlich die zumin-
dest momentane Vielfalt an Strategien eher verhiillt, als offenlegt. Lerner*innen
kénnen sich Formen und Méglichkeiten des sprachlichen (Ent-)Genderns durch
die Analyse von Texten induktiv selbst erarbeiten und werden hierbei zugleich
erfahren, dass in einem Text in der Regel Binnen-I, Sternchen, Unterstrich und
Doppelpunkt nicht nebeneinander existieren, dass jedoch nur wenige Schrei-
ber*innen und Sprecher*innen auf ausschliefllich eine Strategie zuriickgreifen,
sondern in den Texten zumeist verschiedene weitere Formen (etwa Partizipien)
genutzt werden.

3.2 Queering und Literatur in Dal/ DaZ

Wias ist berhaupt queere Literatur? Lisst sich dies definieren oder ist es nicht
bereits ein Grundprinzip eines queeren Textes, dass er sich einer stringenten
Einordnung entzieht? Mollie V. Blackburn, Caroline T. Clark und Emily A. Ne-
meth (2015: 24) definieren queere Literatur als eine distinkte Kategorie von Tex-
ten, die sowohl innerhalb als auch auflerhalb von literarischen Texten, die sich
thematisch mit LSBTTAQ+ befassen, stehen kann. Es sind demnach Texte, die
vielfiltige und auch widerspriichliche Ideologien im Hinblick auf Sexualitit und
Geschlecht bieten. Diese Ideologien zeigen sich als queere Elemente mit eher
poststrukturalistischen statt essenzialistischen oder entwicklungsbezogenen
Identititskonstruktionen von Charakteren sowie durch Normbriiche in Bezug
auf Geschlecht, Sexualitit, Familie und Zeit (ebd.).

Idealerweise bietet im Unterricht verwandte queere Literatur die Moglichkeit,
Normen kritisch zu hinterfragen bzw. dieselben tberhaupt erst sichtbar zu ma-
chen. Dies kann auch tber dltere Texte erfolgen, wie folgendes Gedicht der Tén-
zerin Anita Berber aufzeigt. Das Gedicht kann als ein Zeugnis von Nicht-Bina-
ritdt avant la lettre gelesen werden:

Orchideen

Ich kam in einen Garten

Der Garten war voll von Orchideen

So voll so voll und schwer

Es bliihte und lebte und bebte

Ich kam nicht durch die stifen Verschlingungen
Ich liebe sie so wahnsinnig

14 Vergleiche hierzu auch den Beitrag von Anika Freese in diesem Band.
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Fur mich sind sie wie Frauen und Knaben —

Ich kusste und koste jede bis zum Schluss

Alle alle starben an meinen roten Lippen

an meinen Hinden

an meiner Geschlechtslosigkeit

Die doch alle Geschlechter in sich hat

Ich bin blass wie Mondsilber (Anita Berber 1923: 53)

Im Unterricht kann zundchst mit dem Titel gearbeitet werden, mittels eines As-
soziogramms. Das Gedicht erdffnet ein interessantes Spiel zwischen sprachli-
chen und kulturellen Mustern, das Lernende entschliisseln konnen. Sie verbin-
den mit Orchideen oft geschlechtliche Zuordnungen, die meist in Richtung
weiblich weisen, neben stereotyp weiblichen Attributen wie ,,Schonheit®, , Kost-
barkeit®, ,,Zartheit”, , FEleganz® werden teilweise auch konkret ,,Frau®“ oder
,Midchen® benannt. Eine kurze Webrecherche mit den Smartphones der Let-
ner*innen kann die weltweit divergierende und reiche Symbolik dieser Pflanze
weiter erginzen. Die Lernenden kénnen dabei auch in ihren Erst- und weiteren
Zweitsprachen recherchieren, sodass der Aspekt der Mediation hinzutritt. Sie
finden neben Symboliken, die die Assoziation Weiblichkeit stlitzen, auch solche,
die Minnlichkeit hervorheben, wie jene des antiken Griechenlands, worauf sich
auch der botanische Name ,Orchidee’ bezieht, gespiegelt im deutschen ,,Kna-
benkraut®. Auch ,,Fruchtbarkeit” und ,,Sexualitit™ fallen spitestens jetzt, wenn
sie noch nicht beim einleitenden Assoziogramm genannt wurden.

Bei der anschlieBenden Lektiire ist der Fokus auf die Gemachtheit des Textes
zu richten, der durch seine Wortwiederholungen und Wortfelder eine reiche und
freie Sexualitit des lyrischen Subjekts evoziert, dessen Begehren auf die Orchi-
deen gerichtet ist, die ,,wie Frauen und Knaben [sind]“. Zugleich entziehen sich
Pflanzen der Binaritit, diese ganz besonders, denn ,,Orchideen kénnen sich ein-,
zwei- oder aber ungeschlechtlich fortpflanzen und unterwandern so das
Zwei-Geschlechter-Modell.* (Kranz 2014: 126). Auch das lyrische Subjekt selbst
entzieht sich der bindren Ordnung, die eine Unmdoglichkeit der Verortung (,,Ge-
schlechslosigkeit™) aufzeigt, zugleich aber ,,alle Geschlechter in sich hat* und
somit deutlich Gber das Zwei-Geschlechter-System hinausweist.

Der Zeit voraus scheinen auch die zeitgenossischen Texte der Schriftstel-
ler*in und Kinstler*in Sarah Berger. In Bitte dffunet den Vorbang (2020) findet sich
ein Arrangement der Social Media Posts und Fotografien der Persona @milch_
honig, die 2009 bis 2019 auf den Plattformen Facebook, Twitter und Instagram
entstanden und im Buch in umgekehrter Reihenfolge formiert wurden. Es han-
delt sich somit um konzeptionell digitale Literatur, die rearrangiert wurde fir
eine hybride Publikation (zu digitaler Literatur im FSU vgl. Hille 2020). Die
Fragmente geben Einblick in ein suchendes Ich, in dessen Auseinandersetzung
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mit Kérper(lichkeite)n, Sehnstichten, Selbstbestimmung sowie Gemeinschaft
und Einsamkeit. Formal zeichnen sich die Fragmente dadurch aus, dass das bi-
nire Geschlechtersystem durchque(e)rt wird, zumeist sind die Geschlechter
nicht benannt, Leser*innen werden mit ihren Zuschreibungen konfrontiert, die
oftmals nicht eingeldst werden.!®> Manche der Fragmente wirken schonungslos,
jedoch eher weil sie der Wortlosigkeit einer Gesellschaft gegeniiberstehen, die
sich frei wihnt und in der dennoch patriarchale Strukturen so stark eingeschrie-
ben sind, dass sie Menschen weiterhin nach funktionalen Méglichkeiten ihrer
Koérper Rechte vorenthilt. Einzelne der Fragmente kénnen im Unterricht gele-
sen und in Beziehung gesetzt werden ,,mit dem auf3erliterarischen Diskursge-
flecht* (Schiedermair 2011: 178). So ergibt sich je nach Auswahl des Fragments
bzw. der Fragmente, fiir die Lerner*innen die Moglichkeit zu erkennen, dass es
sich hier um (immer wieder) marginalisierte Positionen im Diskursgeflecht han-
delt (zum Potenzial von Diskursivitit in der fremd- und zweitsprachlichen Lite-
raturdidaktik vgl. Hille/Schiedermair 2021: 131£f).

Aushandlungsprozesse innerhalb einer queeren Gemeinschaft lassen sich in
Julian Mars’ Roman Lass uns von hier verschwinden (2018) nachvollziehen. Der Pro-
tagonist Felix muss sich mit den Erwartungen an das Schwul-Sein auseinander-
setzen, seinen eigenen wie jenen der anderen. Felix mochte kein ,,typischer
Schwuler* sein, weshalb ihm sein Ex-Freund vorwirft, sich nicht mit seiner ,,in-
ternalisierten Homonegativitit® (Mars 2018: 242) auseinandersetzen zu wollen.
Auch Felix‘ beste Freundin Emilie spricht dies an: ,,Du bist einfach nicht gut im
Schwulsein. Und dass du genau jetzt in dieser Sekunde iiberlegst, ob du das viel-
leicht sogar als Kompliment auffassen sollst, ist der beste Beweis dafiir.” (ebd.
93). Mit der Lektiire ergeben sich auch Fragen, wie medial das Bild von Schwu-
len (und in der Erweiterung auch anderen LSBTIAQ+) geprigt wird, welche
Normierungsprozesse damit einhergehen und wie diese nun wiederum auf junge
Schwule rickwirken. Felix ist dartiber hinaus damit konfrontiert, dass es nicht
das eine Coming-out gibt, sondern, dass es ein sich stindig wiederholender Pro-
zess ist, den er nicht immer steuern kann. Fur den Unterricht eignet sich der
Roman insbesondere dadurch, dass neben dem Protagonisten zahlreiche weitere
schwule Figuren vorkommen, die ein vielfiltiges Bild entstehen lassen (vgl. Vol-
kel 2020a: 172). Dieses vielfaltige Bild kann weiter erginzt und vertieft werden
etwa durch Texte wie Das Stigma seid ibr (2021) des schwulen Demimales Jascha

15 74 Leser*innenerwartungen im Hinblick auf Geschlecht und dem produktiven Umgang
damit im FSU vergleiche auch Kristina Kocybas Beitrag in diesem Band. Ein deutlicher
Unterschied im Verfahren Sarah Bergers im Vergleich zu Matgarita Iov liegt darin, dass
Berger auch explizit kérperliche Gegebenheiten ihrer Figuren benennt und durch das Spiel
mit einer konsequent genderneutralen Sprache das Augenmerk darauf lenkt, wie normativ
Korper betrachtet und zugeordnet werden.
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Urbach. Urbach erldutert darin die seit den 80er Jahren bis heute andauernde
Verbindung der Stigmatisierung von HIV mit der Diskriminierung von Schwu-
len.

In Sasha Salzmanns Aufer sich (2017) wird tber die trans Figur Ali/Anton ein
intersektionaler Erfahrungsraum er6ffnet, der eine Gemeinschaft der Anderen
beschreibt, die ,,sich nicht nach sexuellen Priferenzen, Geschlechtsidentititen
oder Religionszugehérigkeit [formiert] (Salzmann 2019). Der Roman der vor-
dergrindig die (scheinbare) Suche der Hauptfigur nach ihrem Bruder beschreibt
und letztlich zur Findung des eigenen transmaskulinen Ichs fiihrt, bietet Pers-
pektiven darauf, wie sehr die heteronormative Ordnung selbst das eigene Den-
ken durchdringt und durch duflere Grenzsetzungen verhindert, das eigene Ge-
schlecht selbstbestimmt zu benennen und zu leben. Die Befreiung der Hauptfi-
gur aus diesem Korsett wird im Roman durch den Wechsel von heterodiegeti-
schem zu homodiegetischem Erzihlen markiert (vgl. Vélkel 2020c: 41). Da die
meisten der einzelnen Kapitel auch als in sich geschlossene Erzihlungen funkti-
onieren, kénnen im Unterricht verschiedene Verkniipfungen miteinander be-
trachtet werden, etwa ,jidische und queere Zugehorigkeiten in Deutschland*
oder ,Briiche im Leben von gefliichteten Menschen® (vgl. ebd: 43). Auch das
Lesen in einem Textnetz'® mit anderen Texten Sasha Salzmanns, wie dem zuvor
zitierten Essay Sichtbar (2019) oder Ausziigen aus trans Autobiografien wie Ich
bin Linus (2020) von Linus Giese kann je nach gewihlter Fokussierung lohnens-
wert sein.

Transnationale Verflechtungen werden in Quasi (2020) von SchwarzRund
deutlich. Die Novelle, die sich zwischen Santo Domingo, Barcelona und Berlin
entspannt, kann als Ganzschrift im Unterricht gelesen werden und zeigt ein-
drucksvoll das starke Nachwirken des Kolonialismus. Den realen Hintergrund
bildet ein 2015 in der Dominikanischen Republik erlassenes Gesetz, das tau-
sende Dominikaner*innen staatenlos machte und zu ihrer Vertreibung in das
benachbarte Haiti fithrte. In der Novelle zeigen sich die Auswirkungen auf die
queere deutsch-dominikanische Handwerkerin Wendolyn, ihre Schwester Sarah,
eine trans Frau, die sich zum Facharztstudium in Spanien befindet und den Cou-
sin Sebastian, der nur quasi Familie ist. Sie alle sind nun nur noch quasi Domini-
kaner*innen, was ihnen Méglichkeiten raubt und insbesondere im Falle Sarahs
die Position als trans Frau weiter erschwert. Die Novelle ermdglicht es, tber
Variationen von Rassismus in Europa und der Karibik zu sprechen, zu verste-
hen, dass es bei Weillsein und Schwarzsein nicht wirklich um Farben geht, son-
dern dies immer von der jeweiligen Umgebungsgesellschaft bestimmt und kon-
struiert wird und intersektional mit anderen Differenzlinien verkniipft ist.

16 Zum Format des Textnetzes siche den Beitrag von Almut Hille in diesem Band.

103



Oliver Niels 1V ilkel

Literarische Texte kénnen in ihrer Komplexitit und vielfiltigen ,,dynami-
sche[n] Bezogenheit auf gesellschaftliche Zusammenhinge, als Teil des gesell-
schaftlichen Diskurses [...]* (Schiedermair 2020: 96) einen Beitrag leisten zur
»Reintegration des Verdringten® (Zapf 2005: 71).

Wo, wenn nicht in der Literatur, werden wir unmittelbar Zeuge der zerstore-
rischen Kraft starrer gesellschaftlicher Setzungen, der Kollision alles Indivi-
duellen mit dem Kollektiven, der Auseinandersetzung des Einzelnen mit ge-
sellschaftlichen Kriften und der befreienden Kraft der Aufhebung sozialer
Zwinger (Hallet 2009: 53)

Literatur und insbesondere queere Literatur kann somit zur Destabilisierung von
Normen dichotomer (Geschlecher-)Ordnungen und hegemonialer Machtstruk-
turen beitragen und den Konstruktionscharakter von Geschlecht und Sexualitit
sowie dessen Verkniipfung mit anderen Entititen offenlegen. Dabei ist immer
wieder danach zu fragen, wie dies in den Texten geschieht, welche dsthetischen
Mittel Effekte verstirken oder erst wahrnehmbar machen.

4, SCHLUSS

Die zahlreichen hier vorgestellten Méglichkeiten bieten Beispiele wie ein queer-
sensibler DaF/DaZ-Unterricht in der Erwachsenenbildung gestaltet, wie quee-
rende Elemente in diesen miteinbezogen werden kénnen. Die Elemente kénnen
je nach Sprachniveau, Adressat*innengruppen und Vorwissen der Lerner*innen
angepasst werden.!”

Die Fokussierung auf LSBTIAQ+ kann dazu beitragen, auch in anderen Be-
reichen die Konstruktion von Dichotomien offenzulegen und somit komplexere
Sichtweisen zu eréffnen, dies gerade dadurch, dass LSBTIAQ+ in sich eine
hochdiverse Gruppe darstellen. Lehrkrifte haben hierbei eine Schliisselposition
in der Normalisierung von queeren Lebensweisen und der Dekonstruktion nor-
mativer Vorstellungen, dabei ist es nicht entscheidend, dass Lehrkrifte alles en
détail wissen, sondern, dass sie eine affirmative Haltung gegentiber diesem Pro-
zess einnehmen, der atmosphirisch fir die Lerner*innen deutlich wird. Wissen
kann auch gemeinsam mit den Lerner*innen explorativ erarbeitet werden.

17 1ch habe den GroBteil dieser Elemente sowohl in universitiren Deutschkursen als auch Inte-
grationskursen in meine Lehre eingebunden. Dabei zeigten sich durchaus groB3e Unterschiede
innerhalb der jeweiligen Gruppen, inwieweit einzelne Kursteilnehmer*innen bereits mit Dis-
kursen und Themen zu queeren Lebensweisen in Berithrung gekommen waren, jedoch galt
dies fiir beide Settings. GroBere Schwierigkeiten gab es in keinem der Kurse.
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AN EINEM TAG FUR ROTE SCHUHE.
EIN QUEERES TEXTNETZ IM UNTERRICHT
DEUTSCH ALS FREMDSPRACHE

1. EINLEITUNG

Kerstin Grethers Roman A einem Tag fiir rote Schube (2014) und Irmgard Keuns
Roman Gilgi — eine von uns (1931) werden von Katja Kauer in ihrem Studienbuch
Queer lesen. Anleitung zu Lektiiren jenseits eines normierten Textverstandnisses (2019)
tber den Begriff eines ,,lesbischen Kontinuums® in Bezug zueinander gesetzt.
Der Begriff fungiert als ,,Beschreibungsform, um die emotionale Verbundenheit
zwischen Frauen auszudriicken, die mehrere Formen bzw. Abstufungen von
Liebe umfasst® und ,,die Grenze zwischen homosexueller und homosozialer Zu-
neigung® nivelliert (Kauer 2019: 97). Er wird im Folgenden zum Ausgangspunkt
eines fiir gendersensible Lekttiren im Unterricht Deutsch als Fremdsprache vor-
geschlagenen Textnetzes. In ihm kénnen neben Ausziigen aus den beiden Ro-
manen auch Klappentexte zu deren Buchausgaben, Szenen aus dem Spielfilm
Eine von uns nach dem Roman von Irmgard Keun (1932, Regie: Johannes Meyer),
Essays wie Jana Hensels Guten Morgen, du Schine. Uber eine ostdentsche Herkunft
(2008) sowie Definitionsmoglichkeiten literatur- bzw. kulturwissenschaftlicher
Begriffe angeordnet werden. Auch ein Eintrag wie Januar 1931 in der von David
E. Wellberry u. a. herausgegebenen Nexen Geschichte der dentschen Literatur (2007)
kann Aufnahme in das Textnetz finden, bietet er doch weitere intertextuelle Ver-
weise und eine Vielzahl méglicher Lektirepfade in der Anndherung von Lernen-
den an (aktuelle) Genderdiskurse.

2. GENDERSENSIBLE LEKTUREN LITERARISCHER TEXTE IM
FREMDSPRACHENUNTERRICHT

Im neuen Begleitband zum Gemeinsamen Europiischen Referenzrahmen fir
Sprachen (GeR) wird als Anspruch an das Dokument selbst und damit auch den
Fremdsprachenunterricht formuliert, genderneutral sprachlich zu handeln (Eu-
roparat 2020: 25). Niher reflektiert werden Begriff und Anspruch nicht — darin
offensichtlich der Programmatik des GeR folgend, der nichts vorgeben oder
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standardisieren und weder Zielsetzungen noch Methoden fir den Unterricht
festlegen will (vgl. ebd.: 33). So sind Lehrende und Lernende auf sich gestellt in
der Anniherung an die Frage, was genderneutrales sprachliches Handeln bedeu-
tet, wie sie ein solches umsetzen kénnen und wo das Verhiltnis von Sprache bzw.
sprachlichem Handeln und Gender etwa iiber die Verwendung genderneutraler
Formulierungen hinausgeht (vgl. auch Peuschel 2018: 350).

In der jingeren fremdsprachendidaktischen Forschung findet die Kategorie
Gender — auch in ihren intersektionalen Verschrinkungen mit anderen Katego-
rien bzw. Markierungen wie einer natio-ethno-kulturellen Zugehdrigkeit (vgl.
Mecheril 2016), Alter oder sozialer Klasse — verstirkte Aufmerksamkeit.! Eine
Vielzahl an Publikationen bietet zusammenfassende Einblicke in die Forschung
und Unterrichtspraxis.2 Gezeigt wird in ihnen auch, wie beim ,,Lernen und Er-
werben einer neuen Sprache [...] durch die gendersensible Wahl der sprachli-
chen Mittel auf der sprachlichen Oberfliche eine verinderte Wahrnehmung von
Geschlecht/Gender bei Lernenden angelegt werden [konnte], die sich dann eine
neue gendersensible oder geschlechtergerechte Realitit diskursiv konstruieren
kénnen® (Peuschel 2018: 352).3 Dabei ist es von Bedeutung, neben der Wort-
ebene (bspw. Berufs- und andere Gruppenbezeichnungen, Pronomina) auch die
Ebene von Texten, Argumentationen und Perspektiven zu betrachten, auf der
Normzuschreibungen, Klischees und Stereotypisierungen erkannt und gemein-
sam modifiziert sowie ,,Aspekte von Gender in ihrer sprachlichen Verwobenheit
mit anderen Kategorien auch im Unterricht reflektiert werden® kénnen (vgl.
Peuschel 2018: 352). Unter den Zielsetzungen einer Gender Awareness (Volk-
mann 2018), Critical Gender Literacy (Eisenmann/Ludwig 2018) oder Gendet-
diskursfahigkeit (Konig/Sutkamp/Decke-Cornill 2015) witd eine grundlegende
Sensibilisierung von Lernenden fiir die Rolle von Sprache und spezifischen
sprachlichen Mitteln in der Konstruktion und Inszenierung von Gender, wird
deren (kritische) Wahrnehmung und Reflexion auch in der Fremdsprache ange-
strebt.

In ihrem einfihrenden Beitrag zu dem Themenheft Negotiating Gender beto-
nen die Herausgeberinnen die Wichtigkeit des Anspruchs, den Fremdsprachen-
unterricht auch als Raum zu betrachten, tiber Geschlechternormen nachzuden-

! Zum Begriff der Intersektionalitit vgl. etwa www.gender-glossar.de [09.03.2021].

2 Vel. Binde wie Gender Studies and Foreign Ianguage Teaching (2007), Gender and 1.angnage 1 ear-
ning. Research and Practice (2016) und Queer Beats. Gender and Literature in the EFL. Classroom
(2018), Themenhefte wie Gender der Zeitschrift Praxis Fremdsprachenunterricht (2009) und
Negotiating Gender der Zeitschrift Der fremdsprachliche Unterricht Englisch (2015), Artikel wie
Geschlecht im Handbuch Fremdsprachenunterricht (2016) und das Kapitel Genderim Studienbuch
Literaturdidaktik Deuntsch als Fremd- und Zweitsprache (2021).

3 Zu den Begtiffen genderneutral, gendersensibel, genderkritisch oder genderreflexiv vgl.
auch Peuschel (2018: 350).
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ken (vgl. Konig/Sutkamp/Decke-Cornill 2015: 2). In diesem Rahmen messen
sie den Lektiiren literarischer Texte? grof3e Bedeutung zu, kénnen diese doch
durch ihre sprachliche Gestaltung in besonderem Malle ,befremdende’ und
deautomatisierend wirkende Texte sein.® Sie bieten Lernenden vielfiltige M6g-
lichkeiten, sich anhand von Figuren bzw. Figurenkonstellationen und deren
sprachlicher Inszenierung mit Geschlechtervorstellungen und -normen sowie
deren gesellschaftlichen Bedingungen, mit heteronormativen (Macht-)Struktu-
ren und eigenen Erwartungen bzw. Identifikationen auseinanderzusetzen. Ziel
entsprechender Textlektiiren sollte dabei zunichst das Anregen von Reflexions-
und Aushandlungsprozessen sein, weniger das Erzeugen einer erwinschten
,Weltsicht® (vgl. Kénig/Surkamp/Decke-Cornill 2015: 6), die sich in korrektem*
sprachlichen Handeln ausdriickt.

Zu Gegenstinden gendersensibler Lektiren kénnen grundsitzlich alle
literarischen Texte werden. Im Mittelpunkt der folgenden Ausfihrungen
sollen aber explizit Texte stehen, in denen andere als die nach heteronorma-
tiven Grundsitzen vielleicht erwarteten Begehrensstrukturen, Geschlechter-
vorstellungen und -rollen inszeniert werden. In der Textauswahl fiir den
Unterricht Deutsch als Fremdsprache spielen entsprechende Texte bislang
kaum eine Rolle, wobei eine valide Aussage mangels jiingerer zusammenfas-
sender Studien schwerfillt.°

Dass literarische Texte in Lehrwerken und anderen Materialien fiir den
Unterricht Deutsch als Fremdsprache in den letzten Jahren insgesamt nur eine
geringe Rolle spielten, hingt sicher auch mit dem Gemeinsamen Europii-
schen Referenzrahmen fir Sprachen zusammen, der ihnen in erster Fassung
(2001) kaum eine Bedeutung fir das sprachliche und (inter-)kulturelle Lernen
zumall. Insofern gibt es keinen ,Kanon‘ an literarischen Texten fiir den
Unterricht Deutsch als Fremdsprache. Wohl aber hat sich ein ,informeller
Kanon® ausgeprigt, auf den Lehrkrifte hiufig zuriickgreifen, wenn sie mit
Literatur im Unterricht arbeiten méchten (vgl. auch Hille/Schiedermair 2021:
45). Zu ihm gehoren Texte der Konkreten Poesie von Ernst Jandl und Rudolf
Otto Wiemer, Grimm’che Mirchen, Bilderblcher wie Die Lisa von Klaus
Kordon, Kurzgeschichten wie Das Brof von Wolfgang Borchert, Die unwiirdige
Greisin von Bertolt Brecht, die Anekdote zur Senkung der Arbeitsmoral von

* Literarische Texte werden im gesamten Beitrag auf der Grundlage cines weiten Textbe-
griffs betrachtet und schlieen Horspiele, Filme, Liedtexte u. a. ein.

> Zu den Konzepten der Verfremdung und Deautomatisierung vgl. bspw. Hille/Schieder-
mair (2021: 16-17).

¢ In allgemeiner fremdsprachendidaktischer Perspektive vgl. Merse (2018: 310): it
appears that language education systematically privileges heterosexual wotldviews and
identities.
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Heinrich Boll oder Spaghetti fiir zwei von Federica de Cesco, Erzidhlungen wie
Das Fenstertheater von Ilse Aichinger, (Jugend-)Romane wie Tschick von Wolf-
gang Herrndorf und Kurzfilme wie Schwargfahrer oder The Cookie Thigf. Diese
koénnen mit Blick auf (intersektionale) Genderzuschreibungen betrachtet und
im Unterricht kritisch reflektiert werden. Gleichzeitig bietet sich mit dem
neuen Begleitband zum GeR (2020), der literarischen Texte wieder eine
stirkere Bedeutung fur den Unterricht zumisst und genderneutrales sprachli-
ches Handeln fordert, auch die Chance auf Neues. Zu entdecken wiren Texte,
die tradierte Genderzuschreibungen, auch in ihren intersektionalen Verschrin-
kungen, sowie heteronormative (Macht-)Strukturen unterlaufen und damit
vielfiltige Zuginge zu aktuellen gesellschaftlichen Diskursen bieten (vgl. auch
Mihan 2018). Zu ihnen kénnen neben den eingangs genannten Romanen und
Brechts Erzihlung Die unwiirdige Greisin

— Bildetbuchet wie Pringessin Isabella von Cornelia Funke / Kerstin Meyer odetr
Ich hasse Rosa! von Nathalie Hense/Ilya Green

— kurze Comics aus der Reihe .Ach, so ist das?!

— Gedichte von May Ayim wie an anfang war das wort oder afro-deutsch 1

— Slam Poetry-Texte wie Mama oder: aber nicht nurvon Mieze Medusa oder Haut-
farben von Fatima Moumouni

— Kurzfilme wie Ezage X (Regie: Francy Fabritz)

— Spielfilme wie Futur Drei (Regie: Faraz Shariat) oder Die Mitte der Welt (Regie:
Jakob M. Erwa) nach dem gleichnamigen Roman von Andreas Steinhofel
oder

— Essays wie Privilegien von Olga Grjasnowa zihlen.

Die Lektiiren dieser Texte kénnen zur Anniherung von Lernenden an (aktuelle)
Genderdiskurse und zur Férderung ihrer Partizipation an ihnen beitragen. Die
Texte konnen in Textnetzen (vgl. Hille/Schiedermair 2021: 137ff)) arrangiert
werden, erginzt etwa durch

— (Unterrichts-)Materialien wie das Planspiel LGBTI-Rechte in der EU — Verhand-
lungssache? oder
— ecigene Texte der Lernenden.

3. ZUR LEKTURE VON TEXTNETZEN IM FREMDSPRACHENUNTERRICHT
Auf der Grundlage eines weiten Diskursbegriffs nach Michel Foucault sind im
Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache in den letzten Jahren diskursanaly-

tische Zuginge zu Texten relevant geworden, die nach Gegenstinden und Mus-
tern in Diskursen, nach Begrifflichkeiten und Modi des Sprechens wie der Aus-
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schlieBung fragen.7 Sehr vereinfacht werden Diskurse dabei auch als ,,Menge[n]
von thematisch zusammenhingenden Auferungen (Altmayer et al. 2016: 8)
aufgefasst.

Thematisch orientierte Unterrichtsvorhaben, Textarrangements oder Texten-
sembles spielen in der Fremdsprachendidaktik seit geraumer Zeit eine Rolle. Sie
bieten Lernenden die Méglichkeit, sich einem Thema in einer Vielfalt von Stim-
men und Perspektiven zu nihern; entsprechend schligt Thorsten Merse (2018)
zum Beispiel die Arbeit mit queeren Textensembles im Fremdsprachenunter-
richt Englisch vor. Fur den Unterricht Deutsch als Fremdsprache ist, im Rick-
griff auf eine Partizipationsfahigkeit an fremdsprachigen Diskursen als tibergrei-
fender Zielsetzung des Unterrichts und ein weites Verstindnis von Intertextua-
litit (vgl. Hallet 2002), in jingerer Zeit das Konzept des Textnetzes ausgearbeitet
worden. In einem Textnetz, als Diskursausschnitt gefasst, sind verschiedene
sprachliche AuBerungen bzw. Texte angeordnet, die sich auf verschiedene Wei-
sen aufeinander beziehen (lassen), sich wechselseitig (verschiedene) Bedeutun-
gen zuweisen und fortlaufend erginzt werden kénnen. Sie sind gleichberechtigt
angeordnet und in vielfiltiger Weise miteinander verbunden, ,,es gibt weder eine
Hierarchie noch ein Zentrum® (Reichardt 2010: 54). Die diskursive Verwoben-
heit von Texten wird zum Ausgangspunkt fiir deren Lektiiren (vgl. Hallet 2002:
33). Die Lernenden lesen ein Textnetz in einem dynamischen, nicht abschlie3-
baren Verstehens- und Deutungsprozess (vgl. Hille 2013: 238), in dem sie Ver-
netzungen literarischer Texte miteinander und in einem auflerliterarischen Dis-
kursgeflecht (re-)konstruieren (vgl. Schiedermair 2011: 178). Sie kénnen so auch
Bedeutungsbildungsprozesse nachvollziehen und reflektieren, dass (literarische)
Texte sich eindeutigen Sinn- und Bedeutungszuschreibungen hiufig verweigern.

In einem Textnetz kénnen oft nur Textauszige angeordnet werden. Sie er-
scheinen als — wenn auch nicht ideale — Moglichkeit, Lernende an mehrere, teil-
weise auch umfangreiche Texte heranzufihren und sie zu ermuntern, diese wei-
ter zu lesen, auch in ihrer Freizeit. Betont werden sollte in solchen Fillen aber
immer, dass es sich bei den vorliegenden Texten um Ausziige und nicht die ge-
samten Texte handelt.

Die Lekture von Textnetzen im Unterricht kann je nach zur Verfiigung ste-
hender Zeit in einer unterschiedlichen Anzahl von Phasen etfolgen (vgl. Hille/
Schiedermair 2021: 235ff.). Nachfolgend wird ein Beispiel fiir eine Lektire in
funf Phasen prisentiert.

7 Zur Diskussion von Diskursbegriffen vgl. auch Hille/Schiedermair (2021: 132fF).
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4. DIE ROMANE AN EINEM TAG FUR ROTE SCHUHE VON KERSTIN GRETHER
UND GILGI — EINE VON UNS VON IRMGARD KEUN IN EINEM TEXTNETZ FUR
DEN UNTERRICHT DEUTSCH ALS FREMDSPRACHE

Die fiir das Textnetz ausgewihlten Texte bzw. Textausziige bieten Moglichkeiten
zu vielfiltigen Anndherungen an (aktuelle) Genderdiskurse. Fokussiert werden
koénnen

— das Bild von Frauen in der Offentlichkeit, die (eigene) Wahrnehmung bei-
spielsweise ihrer Kleidung

— das Berufsleben, das Musik- und Mediengeschift als Orte von gender- bzw.
intersektional basierten Machtverhiltnissen, Hierarchien und Mechanismen
von Dominanz bzw. Ausgrenzung und Marginalisierung

— Solidaritit, Freundschaft, Liebe und Sexualitit zwischen Frauen

— das Erheben individueller weiblicher Stimmen in dsthetischen Formaten wie
Musik, Blogs, Mode und Theater

— das politische Engagement von Frauen, das Erheben ihrer Stimmen in Grup-
pen von ,,Frauen, Transmenschen und auch Minner[n]“ (Grether 2014: 327)
und

— das Unterlaufen von (Gender-)Normen in Institutionen wie bspw. der Schule.

In den einzelnen Phasen der Lektiire des Textnetzes und damit der individuellen
Verstehens-, Deutungs- und diskursiven (Re-)Konstruktionsprozesse der Ler-
nenden kénnen diese Aspekte unterschiedlich stark gewichtet und verfolgt wer-
den. Auch tberraschende Lesarten und neu entstehende Lektiirepfade oder zu-
sitzlich recherchierte Texte konnen aufgenommen werden.

In Phase 1: Einstieg in den Diskurs kann die Metapher der roten Schuhe in
den Vordergrund gestellt werden anhand von Fragen wie: Wofiir steht die Meta-
pher? Was kann ein Tag fiir rote Schuhe sein? In Kerstin Grethers (und auch
Irmgard Keuns) Roman — wie in vielen anderen Romanen, Bilderbtchern, aktuel-
len Mirchen oder (Werbe-)Filmen — steht die Metapher fir einen femininen ,Auf-
tritt” von Frauen in der Offentlichkeit. Sie steht aber auch, und dies assoziieren
Lernende vielleicht sogar eher, fiir weltweite Protestaktionen gegen die Gewalt an
Frauen in den letzten Jahren. Fotografien und kurze journalistische Texte, Pod-
casts oder Filme kénnen die Lernenden mit den verschiedenen Dimensionen der
Metapher vertraut machen. Dartiber hinaus kdnnen sie selbst (persénliche) Beob-
achtungen, Fragestellungen, Positionen oder Erfahrungen formulieren.

Ziel dieser Phase ist es, Interesse oder sogar Spannung aufzubauen und die
folgende Arbeit vorzubereiten, indem Impulse zu einem (aktuellen) Diskurs ge-
geben bzw. zusammengetragen werden.

In Phase 2: Begegnung mit dem Text geht es um eine herausfordernde,
vielleicht auch irritierende erste Begegnung mit dem ausgewihlten Textmaterial.
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Wenn méglich sollten die Lernenden einen Text zunichst besonders in seiner
Sinnlichkeit, mit den Sinnen und mit Genuss erleben (vgl. auch Slibar 2011: 76).
Es wire beispielsweise moglich, den Text zunichst zu Gehér zu bringen — gele-
sen, erzihlt, vorgetragen oder performt in einer Audioaufnahme, einem Video
oder von der Lehrkraft. Neben dem Genuss witre aber auch gemeinsam mit den
Lernenden festzuhalten, dass jedes (Vor-)Lesen, Erzihlen, Vortragen oder Per-
formen bereits eine Deutung des Textes ist.

Fir die erste Begegnung mit einem Text kann ein Auszug aus den ersten Sei-
ten von Kerstin Grethers Roman Aw einem Tag fiir rote Schube gewihlt werden, in
dem sich die beiden Hauptfiguren — die Pop-Singerin Lilly und die Schilerin
und Bloggerin Jasmina — auf der Kastanienallee in Berlin zum ersten Mal begeg-
nen. In autodiegetischer Perspektive erzahlt Lilly die Begegnung:

Wias fur eine Verruckte, dachte ich, und musste dabei tiber mich selbst lachen.
Welches Recht hatte zh denn, jemanden als ,,verriickt” zu bezeichnen? ,,Ver-
riickt, das war doch die Vokabel, die i immer zu héren bekam, ja, verrickt
war der am hiufigsten verwendete Suchbegriff im Zusammenhang mit mir.
Nur Lady Gaga wurde noch 6fter ,,verruckt® genannt. Aber bei mir war ja
ernst mit Gaga, huhu! Aber [...] selbst ich fand, dass es einfach purer Wahn-
sinn war, bei eisigen Minusgraden auf einem Steinfulboden herumzulungern,
mit nichts als einer diinnen, griinen Strumpfhose an den Beinen. [...] Ich
habe einen Blick fiir Menschen, die sich nicht zugehérig fithlen. Und ein
Midchen, das so ungeniert auf dem Gehsteig rumhockte, muss sich doch
vorkommen wie ein Alien! Ich blieb stehen und starrte ihr direkt ins Gesicht.
Griine Augen schauten in die Ferne, durch mich hindurch.

,»Ist alles okay?®, fragte ich [...] Nicht, dass ich bei den Temperaturen Bock
gehabt hitte, mit irgendwem ins Gesprich zu kommen, zumal die Boutique
mit den fliegenden, bunten Récken schon in Sichtweite war. Aber das Mad-
chen hatte die verdrehten Augen von jemandem, der gleich ohnmichtig wer-
den wiirde und Hilfe brauchte. Sie reagierte nicht. [...] ,,Alles okay?*, wieder-
holte ich etwas lauter, weil ich befurchtete, dass die voruberrauschende Stra-
Benbahn meine Frage verschlucken kénnte. Dieses Mal bekam ich eine Ant-
wort. ,,Nee, alles scheifle®, sagte das Midchen mit Wut in der Stimme. Kat-
zengriine Augen funkelten mich misstrauisch an. Aber ich musste mir trotz-
dem ein Grinsen verkneifen, weil ich es schon fand, wie viel Lebensfreude aus
diesem Biindel Elend sprach.

,»Was ist scheile?, hakte ich nach, auch auf die Gefahr hin, wie meine
eigene Mutter zu klingen. Wenn ein punkiges Midchen in diesem Teil der
Stadt ,,alles scheifle” fand, dann fragte man doch nicht nach! Ist doch klar,
was alles ,,scheifle ist, dachte ich. Alles halt. Die ganze Welt. (Grether
2014: 15-16)
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Eine Hérspielaufnahme wie zu Kerstin Grethers erstem Roman Zuckerbabys
(2004) existiert zu dem Roman A#n einem Tag fiir rote Schube (noch) nicht. Insofern
kann es zu empfehlen sein, dass die Lehrkraft — idealerweise im Erzdhlen ge-
schult — den Text vortrigt. Die Lernenden kénnen ihre Eindriicke von der Sze-
nerie auf der Stra3e und der Begegnung der zwei Frauen oder ihre Assoziationen
zu den (Selbst-)Wahtnehmungen Lillys (verriickt/gaga sein, Lady Gaga, Klei-
dung) und Jasminas notieren. Sie kénnen tberlegen bzw. szenisch erarbeiten,
woran die Lebensfreude Jasminas im Text festzumachen ist (bspw. ,,griine Au-
gen®, die in die Ferne und durch die Menschen hindurch blicken vs. ,katzen-
grine Augen®, die Lilly anfunkeln, misstrauisch).

Ziel dieser Phase ist es, dass die Lernenden ihre unmittelbaren Reaktionen auf
den Text duBern oder schriftlich festhalten: erste Eindriicke, Assoziationen,
(emotionale) Wirkungen und Irritationen, die das Héren (oder Lesen) induziert.

Im Mittelpunkt von Phase 3: Aushandeln von Verstehensoptionen steht
die Auseinandersetzung der Lernenden mit allen Dimensionen des Textes, mit
seiner Vieldeutigkeit, mit seinen dsthetischen Strategien und seinen Rezeptions-
angeboten sowie den initiierten Bedeutungsbildungsprozessen. Gelesen werden
kénnen weitere Textauszlge, in verschiedenen Lesestilen wie dem globalen und
detaillierten Lesen. Ziel dieser Phase ist es, sich mit der ,Machart® des Textes
auseinanderzusetzen, mit seinem Wie bzw. dem durch das W7 induzierten Was.

Aus dem Roman Axn einem Tag fiir rote Schube konnen Textausziige ausgewahlt
werden, die beispielsweise

Jasminas Unterstiitzung fir Lilly in deren Auseinandersetzung mit ihren (ehe-
maligen) Bandmitgliedern und Produzenten,

— Jasminas Schreiben ihres Blogs Shameless Birds unter dem Pseudonym Griiner
Jasmintee,

Lillys Teilnahme an einer von Jasmina mit organisierten Aufschre-Demonstra-
tion oder

Lillys Beschwerde in Jasminas Schule tber das tigliche Mobbing erzahlen.

In der Lektiire der Ausziige wiren Textstrategien wie

die starke, neologismenreiche Metaphorisierung,

— die wechselnden Erzihlperspektiven,

— die Nennung konkreter Stadtteile oder Stralen Berlins wie Mitte, Kreuzberg,
Prenzlauer Berg oder die Kastanienallee,

— die Verwendung von umgangssprachlichen Elementen oder

— die durch eingefiigte Zeilen aus Songs von Sarah Vaughan, Ella Fitzgerald,
ABBA, Leonard Cohen, Nirvana und Amy Winehouse vorgenommenen
Sprachwechsel zu fokussieren.
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Deren mégliche (Be-)Deutungen fiir das Erzihlen der Entwicklung der Freund-
schaft bzw. Liebe zwischen Lilly und Jasmina wiren von den Lernenden anhand
geeigneter Aufgaben zu erfassen und zu reflektieren. So werden auch die Ver-
kniipfungen von personlichen und gesellschaftlichen Ebenen in der Entwick-
lung der Figuren und ihrer Beziehung zueinander sowie die verschiedenen Be-
deutungsméglichkeiten der Metapher von den roten Schuhen beobachtbar.

Die Aufschrei-Demo vor dem Gebdude der Bild-Zeitung und die entsprechen-
den Vorbereitungen etwa werden wiederum von Lilly in autodiegetischer Pers-
pektive erzahlt:

Ich fand das Café Raben auf Anhieb. Es war genau gegeniiber vom Springer-
hochhaus. Wunderte mich nur dartiber, in aller Ausfithtlichkeit, zu der ich
noch fihig war, dass die Axel-Springer-Straf3e so eine schmale Strafe, ja fast
eine Gasse war. Aber vielleicht tendiert der miide und matte Mensch ja dazu,
GroBenverhiltnisse Uberdeutlich wahrzunehmen, dachte ich, wihrend ich
den Kopf sehr hoch trug. Auf dem Springerstriichen vor dem Springerge-
biude hatten sich schon jede Menge Leute mit schreienden Plakaten versam-
melt. Schon verwandelte sich das Gehiuse der Bildzeitung wieder in ein Ding,
das einen aus kalten, schwarzblauen Fensteraugen angrinste. Mit der Arro-
ganz eines Liigenbarons. Ein Luftschloss aus tausend geschonten und getén-
ten Rechtecken. Der Redaktionssitz der Bildzeitung leuchtete in der Mittags-
sonne und duckte sich von der Strale weg, als hitte man ihn bereits in die
Enge getrieben.
[...] genaugenommen sal3 mir der Schock noch in den Knochen. So ein fieset,
kleiner Schock. Beim Umsteigen am Alex, von der Linie U8 in die U7. Drei
besoffene Typen, die mich auf so ’ne verschwitzte Art angegrolt haben, biss-
chen zu viel , let’s do this right now™. [...]
Waren mein blondes Wucherhaar und die Feuerstiefel Schuld daran, dass
diese Scheifitypen mich so briiskiert hatten?
Von wegen! Es war ein Tag fiir rote Schuhe!

Da, na endlich. Sie saBen im Kreis, um einen Ecktisch herum.
Candy und Jasmina und drei, vier andere Ladies. Sie redeten mit Hinden und
FuBen aufeinander ein. Vor ihnen lag ein Stapel mit bunten und kunstvoll
bemalten Plakaten. [...]
,,Hey, hallo Lilly“, Jasmina stirmte auf mich zu, wir lagen uns in den Armen,
ein Liebespaar, das sich nach dem Untergang der Titanic endlich wieder hatte.
,,Ich bin so froh, dass ich in Sicherheit bin®, stiirzte ein Satz aus den Tiefen
meiner Kehle hervor, der mir gleich mal irre peinlich war.
,,Hey, das schmeichelt mir aber, dass du mich als deinen personlichen Sicher-
heitsbullen fihrst.“ Jasmina grinste. Sie forderte mich auf, neben ihr Platz zu
nehmen. Ich war so hibbelig, dass ich gleich mal ein Glas mit Wasser um-
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kippte. Die Flissigkeit pirschte sich unaufhaltsam an ein feuerrotes Plakat
heran, auf dem in schnérkellos kindlicher Handschrift ,,Meinungsfreiheit? 97
Prozent aller Chefredakteure in D’land sind Minner® geschrieben stand.
(Grether 2014: 304-305)

In diesem Textauszug, fast am Ende des Romans stehend, werden die Kritik an
einer unseridsen Boulevardpresse und einem mainnlich dominierten Medienge-
schift, die Gewalt gegen Frauen, die Solidaritit zwischen ihnen und ihr lautes
offentliches Aufbegehren unmittelbar nebeneinander gestellt. Metaphern (,,Li-
genbaron®, , Luftschloss®, ,,Feuerstiefel, ,,rote Schuhe®), die Benennung kon-
kreter Orte wie der Axel-Springer-Stralie bzw. des Springerstrifichens, die Um-
gangssprache und das Aufrufen von (Film-)Bildern (Titanic) unterstreichen die
politischen, freundschaftlichen und erotischen Allianzen zwischen den Frauen
(vgl. Kauer 2019: 101). Lilly und Jasmina ist es im Laufe der Entwicklung ihrer
Freundschaft bzw. Liebe gelungen, sich gegenseitig Nihe und Sicherheit zu ge-
ben und gemeinsam gegen patriarchale Strukturen zu rebellieren. Wie dies im
Einzelnen geschieht, mégen die Leser*innen vielleicht in spiteren individuellen
Lektiiren des gesamten Romans herausfinden?

In Phase 4: Auseinandersetzung mit einem Textnetz werden die bisheri-
gen Lektiiren ausdifferenziert durch den Einbezug weiterer Texte. Der zunichst
gelesene Text wird als Teil eines Diskurses erfahrbar. Seine Lesart kann sich da-
bei in Re-Lektiiren verindern, die Texte kénnen sich wechselseitig (immer neue)
Bedeutungen zuweisen. Ziel dieser Phase ist es, dass die Lernenden den Sinn
eines fremdsprachigen Diskurses (fiir sich) herstellen und diesen als komplexes
Konstrukt wahrnehmen.

Zuginge zu dem hier vorgeschlagenen Textnetz kénnen zunichst die vom
Roman An einem Tag fiir rote Schube selbst angelegten Pfade bieten. Uber Lady
Gaga, im ersten Textauszug erwihnt und den meisten Lernenden sichetlich be-
kannt, kann ein Bezug zum Popfeminismus, als deren Protagonistin sie gilt, her-
gestellt werden; die Erwihnung von Lady Gaga im ersten Textauszug erhilt so
auch weitere Bedeutung, Zu fragen wire: Was verbinden Lernende mit dem Be-
griff Popfeminismus, kennen sie ihn iiberhaupt? Wiirden sie Lady Gaga mit die-
sem Begriff assoziieren, sie mit diesem Begriff markieren? Eine Definition des
Popfeminismus kann, im Unterricht zur Verfigung gestellt, von den Lernenden
gelesen oder auch von ihnen selbst recherchiert werden — etwa auf der Website
wirfranen.de, die ihnen zusitzlich diese Initiative, das feministische Blatt Wir
Franen, Kalender, Poster und Protestaufrufe prisentiert, mit denen sie sich weiter
auseinandersetzen kénnen.® Auch kénnen Lernende die Biografie der Autorin in

8 Eine Maglichkeit, dem Begriff Popfeminismus nachzugehen, bietet auch Katja Kauers ent-
sprechende Einfithrung (2009). In ihr wird der Begriff anhand verschiedener (literatischer)
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der Buchausgabe des Romans lesen. In ihr wird Kerstin Grether als Erfinderin
des Popfeminismus in Deutschland bezeichnet.

Ein anderer Lektirepfad kénnte den Begriff bzw. den Hashtag Aufschrei auf-
nehmen, unter dem die im zweiten Textauszug erzihlte Demonstration steht
(vgl. Grether 2014: 317). 2013 wurde Haufschres, als erster Hashtag tiberhaupt, in
Deutschland mit dem Grimme Online Award ausgezeichnet. Lernende kénnten
Informationen zu ihm recherchieren und seine Bedeutung fiir aktuelle Gender-
diskurse in Deutschland erschlieBen.” Die Benennung der Demonstration im
Roman erhilt so eine zusitzliche Bedeutung,

Uber den Begriff eines ,,lesbischen Kontinuums® als Beschreibung der emo-
tionalen Verbundenheit zwischen Frauen werden Kerstin Grethers Roman An
einem Tag fiir rote Schube und Irmgard Keuns Roman Gilgi — eine von uns in Katja
Kauers Studienbuch Queer lesen in Bezug zueinander gesetzt (vgl. Kauer 2019:
97ft.). Auch Ausztge aus Irmgard Keuns Erfolgsroman von 1931 kénnen gele-
sen werden. Im ersten Absatz des Romans zum Beispiel wird die Hauptfigur
Gilgi zunichst als ,typisches Girl® der Weimarer Republik inszeniert — androgyn,
modebewusst, sportlich:

Sie hilt es fest in der Hand, ihr kleines Leben, das Mddchen Gilgi. Gilgi nennt
sie sich, Gisela heil3t sie. Zu schlanken Beinen und kinderschmalen Hiiften,
zu winzigen Modekippchen, die auf dem dullersten Ende des Kopfes ge-
heimnisvollen Halt finden, pal3t ein Name mit zwei i. Wenn sie fiinfundzwan-
zig ist, wird sie sich Gisela nennen. Vorliufig ist es noch nicht so weit.

Halb sieben Uhr morgens. Das Mddchen Gilgi ist aufgestanden. Steht im win-
terkalten Zimmer, reckt sich, dehnt sich, reibt sich den Schlaf aus den blanken
Augen. Turnt vor dem weitgedffneten Fenster. (Keun 2020: 5)

Fast lakonisch wird in heterodiegetischer Perspektive von Gilgi erzdhlt. Die
Wendung ,,ihr kleines Leben® deutet bereits auf ihre soziale Verortung als kleine
Angestellte’. Als solche — das wird im Laufe des Romans deutlich — arbeitet sie
hart, génnt sich nur kleine Vergniigen in der Freizeit, spart diszipliniert und
triumt vom Reisen. Aufgehellt wird ihr Leben von ihrer Freundschaft zu Olga,
die ein groBburgerliches Leben und kinstlerische Ambitionen pflegt. Die Ver-
bundenheit zwischen den beiden Frauen wird so eingefthrt:

Texte expliziert, z. B. Guten Morgen, du Schine. Uber eine ostdentsche Herkunft von Jana Hensel
in dem von ihr gemeinsam mit Elisabeth Raether 2008 publizierten Band Newe deutsche Md-
chen (— dem von dem Text gelegten Lektiirepfad zu Maxie Wanders in der DDR sehr er-
folgreichem, 1977 publizierten Band Guten Morgen, du Schine. Protokolle nach Tonband konnte
auch gefolgt werden).

Vgl. etwa das Angebot der Bundeszentrale fiir politische Bildung: https://www.bpb.de/
apuz/178660/aufschrei

©
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Ein paar Minuten spiter telefoniert sie mit Olga.
,»Guten Tag, Marzipanmadchen, ich méchte gern, dal3 du zu mir kommst,
heut’ abend so gegen elf, hab’ bis dahin zu arbeiten.*
,»Gern, Gilgi®, tont Olgas runde, freundliche Stimme, ,,ist was Besonderes?*
,»INO, gar nicht. Mécht’ dich nur um ’ne kleine Gefilligkeit bitten.*
»INa, sag doch gleich, was ist.” Olga ist so neugierig. Olga will immer gleich
alles wissen.
,»Wart’ man bis elf, Olga. Wiedersehn.*
,Wiedersehn.
Wie nett, dal man Olga hat. Olga ist die bunteste Farbe in Gilgis Leben. Und
wenn sie nicht solchen Widerwillen gegen das Wort Romantik hitte, kénnte
man sagen: Olga ist die Romantik fiir Gilgi. Sie freut sich auf Olga. Aber
vorerst darf nicht an sie gedacht werden. Die Stunde Lachen heut’ abend um
elf mul3 man sich erst verdienen.
Gilgi sitzt in der Betlitz school. ,Lernt fremde Sprachen! Gilgi lernt
spanisch, englisch, franzosisch. Drei Stunden hintereinander. Thr schwirrt der
Kopf von fremden Worten, als sie endlich in ihrem kleinen Mansarden-
zimmer auf der MittelstraBle angelangt ist. I want to be happy... sous le toits
de Paris... (Keun 2020: 20-21)

1¢¢

Auch in diesem Auszug sind Textstrategien wie Metaphorisierungen, die Ver-
wendung von umgangssprachlichen Elementen und Sprachwechsel zu beobach-
ten. Olgas Charakterisierungen als ,,Matzipanmidchen® und ,,Romantik fur
Gilgi“ kénnen von den Lernenden auf verschiedene Weisen gedeutet, nachfol-
gend kann die Bedeutung der beiden Frauenfiguren fiireinander anhand weiterer
Auszlige aus dem Roman beobachtet werden. Auch Szenen aus dem Film Eine
von uns (1932, Regie: Johannes Meyer) eignen sich fiir solche Lekttren. Bei einem
vorlidufigen Abschied Olgas von Gilgi — spiter folgt diese ihr nach Berlin —
kommt die Verbundenheit bzw. Solidaritit zwischen (den beiden) Frauen explizit
zur Sprache und erhilt eine zusitzliche gesellschaftliche Dimension:

»Ach, Olga...“ Gilgi will noch was sagen, erzihlen — aber lieber nicht, lieber
nicht — einmal Ausgesprochenes wird so unheimlich lebendig; ,,Wann werden
wir uns wiedersehn, Olga?*

,»o0bald du mich brauchst — bestimmt, Gilgi. Kannst dich ja auf mich verlas-
sen. — WeiB3t du* — Olgas lustige blaue Operettenaugen werden plétzlich ernst
und nachdenklich — ,;ich hab’ doch Minner als solche wirklich gern — aber
komisch ist’s und miB3trauisch macht’s, dal3 man keine wirkliche Freundschaft
von Minnern untereinander mehr findet, kein ehtliches, selbstverstindliches
Zusammenhalten, keine unbedingte Solidaritit vor allem. Gibt nur noch
,Kollegen‘ oder ,Parteigenossen’ — herzlich wenig das. Ich hitt’ verflucht Ach-
tung vor einem Mann, der einen Freund hitte, den er mir vorzoge. Ist dir
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nicht auch schon aufgefallen, Gilgi, — dal wir in einer Zeit leben, wo’s mehr
wirkliche Solidaritit unter Frauen gibt als unter Mannern? Das macht uns
tberlegen. Schade. Ich leg’ gar keinen so groflen Wert auf Uberlegenheit. Na,
wenn’s nu’ mal nicht anders ist! — Gott, mein Zug!“ Noch einmal umschliefen
Gilgis braune Finger Olgas kleine verwohnte Hand — ,,Alles Gute, Olga.*
(Keun 2020: 200-201)

Ehtliches, selbstverstindliches Zusammenhalten und wirkliche Solidaritit pri-
gen die Beziehung zwischen Gilgi und Olga; an spiterer Stelle versucht Gilgi
diese Solidaritit auf eine andere Frau — Hertha, die ihrer Unterstitzung bedarf —
auszudehnen. Sie ist dabei aber nicht entschlossen genug, sondern lisst sich von
ihrem Freund Martin ablenken. Das Tragen von roten Schuhen erscheint in die-
sem Zusammenhang als Irrtum (vgl. Keun 2020: 247ff.) — auch dieser Textaus-
zug kann von den Lernenden gelesen und die méogliche Bedeutung der Metapher
von den roten Schuhen nachvollzogen werden.

Es kénnten auch Textauszlge ausgewihlt werden, die explizite intertextu-
elle Beztge zu weiteren Romanen wie Schicksale hinter Schreibmaschinen von
Christa Anita Briick (1930) oder zu Dramen von August Strindberg herstellen
(vgl. Keun 2020: 101, 256). Die Lernenden kénnten sich so mit weiteren
frihen Genderdiskursen und literatur- wie kulturgeschichtlichen Aspekten
auseinandersetzen. Eine entsprechende Gelegenheit béte auch die von David
E. Wellbery u. a. herausgegebene Newe Geschichte der dentschen Literatur (2007).
Das Nachschlagwerk steht fir eine methodische Neuausrichtung der Litera-
turgeschichtsschreibung, in der Texte als ,einzigartige Ereignisse® wahrge-
nommen und ,,witkliche Begegnungen® mit ihnen erméglicht werden sollen,
da es letztendlich diese Begegnungen sind, die das ,,Erregende der Leseerfah-
rung® ausmachen (vgl. ebd.. 15). Literaturgeschichte wird als Netz von
Ereignissen erzihlt, in dem die Lesenden sich nach Belieben bewegen kénnen.
So verweist schon das Inhaltsverzeichnis nicht auf einzelne Epochen, Deka-
den oder Autor*innen, sondern formuliert im besten Fall Neugier erzeugende
Stichworte wie Januar 1931. Irmgard Keun und die ,Newe Fran‘ Unter diesem
Stichwort begegnen Lesende nach der Schlagzeile Reichskanzler Briining beruft
eine Bxpertenkommission ein, um iiber die sich verscharfende Wirtschaftskrise zu beraten
der Hauptfigur Gilgi aus Irmgard Keuns gleichnamigem Roman. Lesen sie
den Eintrag, erfahren sie — orientiert am zeitgendssischen Entwurf des Typus
einer ,Neuen Frau® — noch mehr tiber die Deutungsmoglichkeiten von Gilgis
Verlangen nach Emanzipation und Geborgenheit, aber auch tber die desas-
trose wirtschaftliche Situation sowie den Medien- und Kulturbetrieb der Zeit;
gleichzeitig werden Merkmale eines neusachlichen Schreibens expliziert (die
von ihnen auch in Zusammenhang zu einem popliterarischen Schreiben
gesetzt werden kénnen). Am Ende des Eintrags finden sich weitere Verweise
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bzw. Lektiirevorschlige: Vom Stichwort Januar 1931 aus konnen Lesende
zuriickblittern zu den Stichworten 7670 Hermaphroditismus und Geschlechter-
kampf oder 8. Februar 1765 , Papierene Mddchen erzichen und das private 1.eben
meistern, Februar 1848 Die Neuerfindung eines Genres oder Oktober 1924 Modernis-
mus und Hysterie, aber auch nach vorn zu 30. Juni 1937 Schauspiel der Verunglimp-
Jfung oder 1963 Liebe als Faschismus. Auch ein Nachvornblittern zu Kerstin
Grethers Romanen und anderen literarischen Texten, zu Popfeminismus,
Haufschrei und Hmetoo wire naheliegend und wiirde mit einer aktualisierten
Neuauflage der Neuen Geschichte der dentschen Literatur vielleicht schon méglich.

In Phase 5: Transfer und Reflexion soll den Lernenden verdeutlicht wet-
den, dass und wie sie selbst an fremdsprachigen Diskursen partizipieren. In ei-
nem Transfer erstellen sie selbst Texte, in mundlicher und/oder schriftlicher
Form. Das koénnten in diesem Fall ein kurzer Kommentar zu einem Eintrag im
BucherFrauen-Blog etwa zu der Autorin Christa Anita Briick,10 ein moglicher
Eintrag in die Neue Geschichte der dentschen Literatur za Kerstin Grethers Romanen,
Popfeminismus, Haufschrei und #Hmetoo oder ein méglicher Eintrag in Jasminas
Blog Shameless Birds zu einem selbstgewihlten Thema sein. Auch ein Plakat
selbstgewihlten Inhalts fiir eine #Haufschrei-Demonstration kénnte entworfen
werden. Fir ein feministisches Blatt wie Wir Frauen oder das Missy Magazine.
Magazin fiir Pop, Politif und Feminismus konnten eine mogliche (kurze) Literatur-
kritik geschrieben oder ein (kurzes) Interview mit einer Autorin wie Kerstin
Grether oder einer Literaturwissenschaftlerin wie Katja Kauer vorbereitet und
gefithrt werden.

In einer abschlieBenden Reflexion sollten die Lernenden sowohl die eigenen
Positionen im Diskurs wie auch die eigenen Lektiireprozesse (vgl. auch Burwitz-
Melzer 2006: 111) reflektieren. Dies kann beispielsweise in Form von Gruppen-
gesprichen oder Fragebogen erfolgen.

5. SCHLUSS

Die hier vorgeschlagenen Textlektiiren erméglichen individuelles, auch binnen-
differenziertes Lesen und Reflektieren, dessen Rahmen exemplarische Bezug-
nahmen auf (aktuelle) Genderdiskurse bilden. Sie lassen Raum fur Zufille und
Anekdotisches, fir spontane Entscheidungen und verschiedene Bewegungen
von Lernenden in einem Textnetz, das sie selbst bestindig erweitern und in dem
sie ,vorwirts und rickwirts® lesen kénnen. Sie verfolgen individuelle Lektire-
pfade und tben sich so auch in nicht-linearen Lektiren — dem Prinzip des Hy-

0 Vol Verboten und verbrannt — Autorinnen und die Biicherverbrennung. Christa Anita Briick:
www.blog.buecherfrauen.de [10.03.2021].
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pertexts, das im Alltag eine immer gréere Rolle spielt, entsprechend. Die Ler-
nenden werden so zu aktiv in der Fremdsprache Handelnden, zu Teilnehmenden
an Diskursen.

Im Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fir Sprachen sind ne-
ben einer genderneutralen Sprache auch eine Auffassung von Lernenden als
sozial Handelnden, die in Interaktionen gemeinsam Bedeutungen konstru-
ieren, ein reflexives Lernen und eine inklusive Bildung als Anspriiche an
den Unterricht formuliert (vgl. Europarat 2020: 12, 24, 30). Sie kénnen in
der Arbeit mit einem queeren Textnetz wie dem hier vorgeschlagenen
umgesetzt werden. Sichtbar werden in entsprechenden Lektiren auch die
Beziige zum Vergangenen im Gegenwirtigen, ,,the echoes of past narrati-
ves“ wie Piera Carroli (2008: 1806) sie in ihrer Studie Literature in Second
Langnage Education nennt.
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,,VON AUBEN IST ES NICHT ZU ERKENNEN*:
GENDER UND SEINE (LITERARISCHE) INTERPRETATION

EINLEITUNG

Die Bedeutung des Begriffs Gender als ein Schliissel zum Verstehen und Gestal-
ten von Kultur und Gesellschaft scheint in der deutschen Forschungslandschaft
unangefochten: So gibt es wohl kaum eine akademische Disziplin, die sich einer
durch die Gender Studien initiierten Neuperspektivierung entzogen hitte. Dies
gilt in erster Linie fiir die Geistes- und Sozialwissenschaften, mittlerweile aber
auch fir den MINT-Bereich und die Wirtschaftswissenschaften (vgl. Halber-
stadt et al. 2016). Wihrend die Germanistik seit mehreren Jahrzehnten Impulse
aus der Frauen- und Geschlechterforschung aufgenommen hat (vgl. z. B. Nie-
berle 2013), erfolgte die Anniherung seitens der Didaktik von Deutsch als
Fremdsprache deutlich spiter, um die 2010er Jahre, mit anfinglich deutlichem
Fokus auf die Lehrenden bzw. Lernenden und erst spiter auf Gender als eigenes
Thema im Fremdsprachenunterricht (vgl. Schmenk 2016). Die Beitrige in die-
sem Band zeigen, auf welch vielfiltige Weise Gender im Deutsch als Fremd- und
Zweitspracheunterricht mittlerweile thematisiert wird und kiinftig noch mehr in
den Fokus riicken konnte: sei es am Beispiel aktueller Debatten in der Landes-
kunde, als sprachliches Phinomen im Grammatikunterricht oder als Untersu-
chungsgegenstand im Literaturunterricht.

Grundbedingung fir diesen vielfiltigen Einsatz dirfte die Tatsache sein, dass
die Vorstellung einer sozialen bzw. kulturellen Geschlechtsidentitit im deutschen
akademischen Diskurs weitestgehend akzeptiert und als erkenntnisférdernde
Analysekategorie anerkannt ist. Andernfalls kénnte etwa Claus Altmayer in seiner
Diskursiven Landeskunde DaF-Lehrer*innen nicht dazu auffordern, Lernende daran
zu etinnern, dass ,typisch minnliche® bzw. ,typisch weibliche Attribute® ,,immer
auch anders moglich sind“ (Altmayer 2016: 21). In anderen Worten: Das Ge-

! Gleichzeitig werden im sozialwissenschaftlichen Kontext bei der Kategorie Gender min-
destens zwei gedankliche StoBrichtungen unterschieden, die sich zueinander zwar nicht
entgegengesetzt verhalten miissen, aber Akzente anders setzen. Wihrend etwa Joan Scott
Gender nutzt, um konkrete Machtverhiltnisse und Asymmetrien zwischen Mann und Frau
zu beschreiben, arbeitet Judith Butler jenseits der Geschlechterbinaritit am performativen
Charakter von Geschlecht. So wird in feministischen Diskussionen hiufig eine Trennlinie
zwischen strukturellen Problemen und bspw. aktuellen Identitdtsdebatten gezogen.
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schlecht generiert kein unveridnderbares Set spezifischer Eigenschaften. Vielmehr
erlernen wir diese (Sozialisation) bzw. passen uns den jeweils kulturell gegebenen
Vorstellungen von Weiblichkeit und Minnlichkeit an (Enkulturation). Vorstellun-
gen geschlechtlicher Identitit aber sind historisch, kulturell und sozial variabel,
und — je nach theoretischem Standpunkt — auch loslésbar vom Kérper und seinen
anatomischen Geschlechtsmerkmalen.” Im vorliegenden Beitrag liegt der Fokus
jedoch auf Gesellschaften, wo ein solcher Konsens nicht vorausgesetzt werden
kann, da ihm ein Anti-Gender-Diskurs gegeniibersteht. Solche Anti-Gender-Dis-
kurse finden wir in vielen europiischen Lindern, auch in Deutschland, jedoch sind
sie nur in wenigen Staaten politisch mehrheitsfahig bzw. Teil des offiziellen Regie-
rungsprogramms. Letzteres ist bspw. derzeit in Ungarn der Fall. Hier stellt sich die
sehr konkrete Frage, ob und wie Gender als Analysekategorie im DaF-Unterricht
eingefithrt und genutzt werden kann. Die Situation in Ungarn soll exemplarisch
skizziert werden, um anschlieBend eine didaktische Moglichkeit aufzuzeigen, wie
aus dem hiesigen Kampfbegriff Gender ein literatur- und kulturwissenschaftlicher
Arbeitsbegriff werden kann.

EXKURS: ANTI-GENDER DISKURS IN UNGARN

In Ungarn wird dem Begriff Gender im 6ffentlichen Diskurs vehemente Skepsis
entgegengebracht (wobei hier grundsitzlich die Offenheit eines Diskurses hin-
terfragt werden muss, der weitgehend von einem Medienmonopol geformt und
gesteuert wird). Tatsichlich wurde in den letzten zehn Jahren von verschiedenen
Seiten —insbesondere von der Regierungspartei Fidesz wie auch der Kirche — die
eingangs geschilderte Grundannahme von einem biologischen und sozialen Ge-
schlecht mehrfach in Frage gestellt: ,, It must be accepted that there are biological
sexes, not social ones® argumentierte bspw. 2017 die Jugendorganisation der un-
garischen Christlich-Demokratischen Volkspartei in threm 6ffentlichen Brief ge-
gen die Akkreditierung des ersten ungarischen Masterstudienprogramms fir
Gender Studien (das wenig spiter tatsdchlich auch eingestellt werden musste, da
darin kein gesellschaftlicher Nutzen gesehen wurde, vgl. Kovats 2020: 89; Lan-
gowski 2021). Die Ablehnung vom Gender-Konzept schligt sich dabei auf ver-
schiedene Bereiche nieder, besonders auf die Familienpolitik, wo ein traditionel-
les bzw. reaktionires Familien- bzw. Frauen- und Minnerbild mobilisiert wird,
das egalitire Identititsentwiirfe ebenso verwirft wie Partnerschaften jenseits der
heteronormativen Matrix. Ahnlich wie gegenwirtig in Polen wird hinter dem
Begriff Gender eine Ideologie vermutet, ein Importprodukt des Westens, das in
die ungarische Lebensrealitit keinen Einlass finden soll. Denn, so die Hauptar-

2 Vgl. auch Nadine Bicker in diesem Band.
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gumentationslinie, Gender gefihrde ungarische Werte, Familien und ihre Kin-
der, ja die Zukunft Europas (vgl. Kovats 2020: 76). Innerhalb dieses Anti-Gen-
der-Diskurses positioniert sich Ungarn offiziell als rettendes Bollwerk. Im Zuge
der martialischen Rhetorik des von Viktor Orban persénlich ausgerufenen ,Kul-
turkampfes® hat die Regierung den Begriff Gleichstellungspolitik in der 6ffentli-
chen Kommunikation erst durch Familienpolitik und dann Demografiepolitik
ersetzt.” Damit verschwindet nicht nur der Begriff Gender aus dem Regierungs-
programm, sondern all jene familienpolitischen Belange, die jenseits der poli-
tisch erwinschten Steigerung der Fertilititsrate angesiedelt sind.

Als besonders einschneidend erwiesen sich die Jahre 2018 bis 2021. Zum einen
entschied Ministerprisident Viktor Orban, die Istanbul-Konvention, welche dem
Schutz vor hiuslicher Gewalt dient, nicht zu ratifizieren. Die Begriindung hierftr
war, dass durch den Gebrauch des Begriffes Gender im Dokument eine Vorstel-
lung von Geschlechtsidentitit ,eingeschleust® wiirde, die mit den Werten Ungarns
nicht vereinbar wire (gleichwohl die Konvention die Existenz biologischer Ge-
schlechter nicht negiert). Die Tatsache, dass durch diesen Schritt das strukturelle
Problem hiuslicher Gewalt auf internationaler Vertragsebene unbehandelt blieb,
wurde durch den ,Triumph* gegentiber der ideologischen Vereinnahmung durch
den Westen kaschiert. Den ausgerufenen Ausnahmezustand wihrend der Pande-
mie nutzte Orban schlieBlich, um drei Gesetze zu verabschieden, die iberdies zur
Diskriminierung sexueller und geschlechtlicher Minderheiten fithren. Zum einen
wurde festgelegt, dass sich eine Familie immer aus dem Zusammenschluss eines
Mannes und einer Frau konstituiere. Damit ist Alleinerzichenden und homosexu-
ellen Paaren die Moglichkeit entzogen worden, als Familie zu gelten und Kinder
groﬁzuziehen.4 In dieselbe Kerbe schligt das Gesetz vom November 2020, das es
Alleinerziehenden und Homosexuellen verbietet, Kinder zu adoptieren. Schon im
Mai 2020 wurde ein Gesetz erlassen, das besagt, dass Geschlecht und Vorname
nach der Geburt in persénlichen Dokumenten nicht mehr verdndert werden darf,
sodass hier weder Raum fiir eine intergeschlechtliche noch transgeschlechtliche
Identitdt gegeben ist.” Die gesetzlichen Beschliisse wurden flankiert von verschie-
denen Kampagnen, die fir ein heteronormatives Familienbild und konservative

3 Dieser strategische Wandel lisst sich an cinem Beispicl aus dem Wissenschaftsbetrieb ver-
anschaulichen. 2018 wurde die Akkreditierung des einzigen MA-Studiengangs fir Gender
Studies in Ungarn, an der ELTE in Budapest, zuriickgenommen. Stattdessen wurde an der
mittlerweile privatisierten Corvinus Universitit ein Masterprogramm fir ,,Economics of
Family Policy and Public Policies for Human Development® etabliert.

An dieser Stelle muss auf die Gegenbewegung A csaldd az csaldd (dt. eine Familie ist eine
Familie) hingewiesen werden, die sich fiir die Akzeptanz von Regenbogenfamilien in Un-
garn einsetzt. Vgl. https://acsaladazcsalad.hu/indexen.html [01.11.2021].

Die Begriffe ersetzen die bislang verbreiteten, medizinischen Beschreibungen als inter- und
transsexuell.

4
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Rollenbilder warben, darunter ein staatliches Subventionsprogramm fir junge Fa-
milien wie auch Aussagen der Familienministerin Katalin Novak, wonach Frauen
sich nicht mehr in Konkurrenz zu Miannern sehen sollten und sich getrost zurtick-
fallen lassen konnten (Krause-Sandner 2021). Denn, so Novak in einem Online-
Video, Opferbereitschaft und miitterliches Verantwortungsbewusstsein seien die
Eigenschaften, die Frauen glicklich machten.’

Wie erhitzt die Debatte um bzw. gegen Gender ist, zeigen auch aktuelle Bei-
spiele aus dem Kulturleben. Als die angesehene ungarische Schriftstellerin
Krisztina Téth im Februar 2021 kritisch auf problematische Gender-Stereotype
in zwei Blchern aus dem schulischen Kanon verwies, wurde sie innerhalb kiir-
zester Zeit Opfer einer medialen Hexenjagd (vgl. Kahlweit 2021). Ein dhnliches
Schicksal ereilte im Sommer 2021 den Herausgeber des im Herbst 2020 erschie-
nenen, intersektionalen Mirchenbuches Meseorszdg mindenkié (dt. Mirchenland
fir alle). In dem Buch werden vormals marginalisierte Gruppen selbstverstind-
licher Teil des Figurenpersonals, also etwa eine Prinzessin of Color oder ein
schwuler Prinz. Das Buch wurde auf einer Pressekonferenz der Partei M: Ha-
zunk, eine Splittergruppe der Jobbik, 6ffentlich geschreddert. Es erfolgten Ein-
schiichterungsversuche gegeniiber Buchhandlungen. Schliellich meldete sich
Orban in einem Radiointerview selbst zu Wort und meinte, Ungarn sei gegen-
uber homosexuellen Menschen tolerant, aber die rote Linie diitfe nicht ubertre-
ten werden; die Kinder missten in Ruhe gelassen werden. Mittlerweile — im
Zuge des im Juli 2021 in Kraft getretenen, europaweit umstrittenen Gesetzes,
welches die Information von Kindern und Jugendlichen iiber Homosexualitit
und Transgeschlechtlichkeit in Ungarn verbietet — wird das Marchenbuch tat-
sachlich mit einem ,Warnhinweis* versehen.” Dabei verkaufte sich das Buch in-
nerhalb des halben Jahres seit seiner Veroffentlichung besser als andere erfolg-
reiche Kinderbiicher innerhalb eines Jahres und stand tiber Wochen auf Platz
eins der Bestsellerliste (vgl. Kocyba 2021). Die gleiche Tendenz ldsst sich bei
dem Bilderbuch Micsoda csaldd! [dt. Was fir eine Familie!] feststellen, das zwei
kurze Geschichten des Autors und Ubersetzers Lawrence Schimel iiber Regen-
bogenfamilien vereint. Der Erfolg dieser medial verfemten Bilder- und Kinder-
biicher wie auch Gegenkampagnen zu den beschriebenen Gesetzesverinderun-

¢ Finen Einblick auf Deutsch ermoglicht dieser Artikel: Krause-Sandner, Karoline (2021):
,Brfullung“: Ungarische Ministerin wirbt fiir die traditionelle Mutterrolle. In: Kurier online
vom 15.12.2020. URL: https: /kurier.at/politik/ausland/ erfuellung-ungarische-ministerin-
witbt-fuer-die-traditionelle-mutterrolle /401130588 [16.02.2021].

Eine Buchhandlung musste unlingst eine Geldstrafe dafiir zahlen, das queere Bilderbuch
Micsoda csaldd! des amerikanischen Autors Lawrence Schimel ohne einen solchen Warnhin-

-

weis verkauft zu haben. https://www.spiegel.de/kultur/kinderbuch-mit-regenbogenfamilie-
ungarische-behoerde-verhaengt-strafe-gegen-buchhandlung-wegen-kinderbuch-mit-regen-
bogenfamilie-a-0834b640—-5d83—4c6e-ba82—84c027243b62 [10.11.2021].
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gen zeigen, dass es in Ungarn jenseits des von der Regierung forcierten politi-
schen Diskurses auch Gegendiskurse gibt, die anschlussfihig an das Konzept
von Gender und einhergehende politische Ziele bzw. Emanzipationsbewegun-
gen sind. Trotzdem bleibt die Frage virulent, ob und wie ein solch gesellschaft-
lich umkampfter Begriff Eingang in den DaF-Unterricht finden sollte. Die nach-
folgenden Uberlegungen basieren auf den Unterrichtserfahrungen im Rahmen
eines wiederkehrenden kulturwissenschaftlichen Seminars an der Eo6tvos-
Lorand-Universitit in Budapest, in welchem ich die Studierenden das Konzept
Gender mittels der Erzahlung Das Wasser des Flusses Lot erarbeiten lasse.

DIDAKTISCHES POTENZIAL DER ERZAHLUNG

Der Band 77 Ergablungen iiber Sexc und Macht (2018), dem diese Erzihlung ent-
nommen ist, stellt sich der in den letzten Jahren mehrfach artikulierten ,,Rezep-
tionsignoranz von weiblicher Kunst und Literatur® und legt dabei den Fokus
auf das wenig beleuchtete Thema Sexualitit. Das Wasser des Flusses Lot reprisen-
tiert ein dezidiert weibliches Sprechen tiber Sexualitit. Doch im Gegensatz zu
einer traditionell negativ besetzten weiblichen Sexualitit, die tberwiegend von
Ubergriffigen und gewalttitigen Erfahrungen geprigt ist,” schildert Tov Spielar-
ten lustvollen und erfilllenden Begehrens. Sexualitit erschopft sich dabei nicht
im kokettierenden Gestus der Andeutung, Kérperlichkeit nicht im keuschen Ge-
wand der Verhtllung. Beides wird auf der Bild- und Sprachebene ungewohnt
konkret; ein Sachverhalt, der mit Blick auf die Zusammensetzung der Lernenden
(Alter, Geschlecht, Religionszugehérigkeit) und den kulturellen Kontext eben-
falls mitberiicksichtigt werden muss.!

Der Unterrichtsvorschlag zielt darauf, Studierende das theoretische Konzept
von Gender indirekt, nimlich mittels der literarischen Interpretation und damit
induktiv erarbeiten zu lassen. Daher scheint die Bezeichnung des vorliegenden
Ansatzes als genderreflexiv statt gendersensibel sinnvoller, weil damit die Fokus-

8 Schulz, Gabriele / Ries, Carolin / Zimmermann, Olaf (Hg.) (2016): Franen in Kultur und Me-
dien. Ein Uberblick iiber aktuelle Tendensen, Entwicklungen und 1gsungsvorschlige. Berlin: Astov-
Druck, S. 457.

Vgl. hierzu bspw. die Dissertationsschrift von Julia Neissl (2001): Tabu imr Diskurs. Sexualitit
in der Literatnr dsterreichischer Autorinnen, Innsbruck/Wien/Minchen: Studienvetlag.
Margarita Iov wurde 1993 in der Ukraine geboren. Durch ihr Geburtsjahr ldsst sich eine
Nihe zur Altersgruppe und Erfahrungswelt der Studierenden herstellen. Die Autorin kann
(noch) als ,peer und Zeitgenossin betrachtet werden, eine Wahrnehmung, welche das Be-
nennen sensibler Themen im Unterricht etleichtern kann. Daneben dirften weitere, unter-
schiedliche Faktoren eine Rolle spielen, wie z. B. die Behandlung der Erzidhlung nicht zu
Beginn des Semesters, sondern erst, wenn sich ein Vertrauensverhiltnis zwischen Lernen-
den und der Lehrperson eingestellt hat.

9
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sierung auf der gedanklichen Auseinandersetzung mit Gender deutlicher hervor-
tritt.!! Die besondere Thematik und Asthetik des Textes erlauben es, den Kon-
struktionscharakter von Gender aufzuzeigen und geschlechtliche Rollenbilder
zu hinterfragen bzw. zu erweitern. Im Mittelpunkt der Erzidhlung steht die na-
menlose Hauptfigur und ihre Suche nach sich selbst; eine Suche, die fiir Le-
ser*innen um die Frage kreist, mit wem wir es eigentlich ,genau‘ zu tun haben.
Auf dieser Suche durchque(e)rt die Hauptfigur, die auch die Erzéhlfigur ist, be-
stindig die Verhandlungsriume, welche durch die heteronormative Matrix vor-
gegeben werden. Dieses narrative Muster spiegelt sich sowohl im Aufbau der
Erzihlung als auch in der Metaphorik wider.

Der Einladung eines Bekannten folgend begibt sich die Erzahlfigur in die fran-
z6sische Stadt Valadilene (eine fiktive Stadt, die auf keiner Landkarte, aber in dem
Computerspiel Syberia zu finden ist). Ihr anfinglich schiichternes, fast dngstliches
Verhalten gegeniiber dem Bekannten, der nur das Kiirzel A trigt, nimmt kurze
Zeit spiter eine unerwartete Wendung. Die Erzahlfigur genie3t die Anziehung, die
sie auf A ausiibt. Beim Geschlechtsverkehr nimmt sie tiberraschend eine domi-
nante Rolle ein; sie kontrolliert den sexuellen Akt souverin. Am Morgen danach
macht sich die Erzdhlfigur zu einem Spaziergang durch die Stadt auf, tiberquert die
Briicke tiber dem Fluss Lot und trifft in einem Café auf der anderen Stadtseite auf
eine junge Frau, ebenfalls nur mit dem Kiirzel A benannt.'? Auch hier entwickelt
sich eine Anziehung zwischen den beiden Figuren. Im Kontrast zur ersten Begeg-
nung tibernimmt nun aber die Frau die ,Fihrung’, die Erzdhlfigur ldsst sich fallen,
der sexuelle Akt verlduft zértlich und hingebungsvoll.

Fir die Analyse und Interpretation des Textes ist ausschlaggebend, dass wir
aufgrund der Erzihlhaltung (Ich-Erzihlung) keine Aussage dartber treffen kén-
nen, ob die erzidhlende Figur mannlich oder weiblich bzw. nicht binir ist. Wir
sind beim Lesen und Interpretieren auf kulturelle Muster weiblicher, mannlicher
oder queerer Sexualitit zuriickgeworfen.lz’ Nur aufgrund des Verhaltens der Ex-

" 1 der Forschung zur (schulischen) Literaturdidaktik zielt das Konzept eines gendersensi-
blen Unterrichts entweder auf die Berticksichtigung (angeblicher) unterschiedlicher Inter-
essen und Lesegewohnheiten von weiblichen und minnlichen Leser*innen oder auf das
Aufzeigen und Dekonstruieren von Genderstereotypen in der Kinder- und Jugendliteratur.
Vgl. hierzu auch Ina Brende-Perpina / Heiser, Ines / Konig, Nicola (Hg.): Literaturunter-
richt gendersensibel planen. Grundlagen//Methoden// Untettichtsvorschlige. Stuttgart: Fi-
libach bei Klett 2020, hier besonders aus dem theoretischen Teil S. 13-20.

Abgesehen davon, dass ein Fluss dieses Namens tatsichlich Frankreich durchlduft, hallt in
diesem Namen die biblische Geschichte Lots wider, der sich in Sodom als moralischer
Mensch bewies, auf dem Riickzug aus der Stadt aber seine Frau verlot, die zuriickblickend
zur Salzsdule erstarrte. Insofern witft der Flussname Lot auch den Assoziationsraum eines
,Stundenpfuhls® auf, in welchem sich die Erzahlfigur bewegt.

Andernfalls wiitrde das Geschlecht durch die Personalpronomen ,,sie, ,,er* oder (noch
selten) ,,xiet sprachlich festgelegt sein.
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zihlfigur, ihrer Gedanken und Aussagen kénnen wir Riickschlisse auf ihre ge-
schlechtliche Identitit ziehen. Darin liegt das grof3e Potenzial der Erzahlung:
Denn in diesem interpretatorischen Verfahren des Decouvrierens spiegelt sich
das Konzept von Geschlecht als sozialem Konstrukt: Wir entwerfen eine Vor-
stellung weiblicher, minnlicher oder queerer Identitit aufgrund bestimmter
emotionaler Dispositionen, Charaktereigenschaften und Verhaltensweisen. In
diesem Prozess werden wir letztlich viel mehr Gber wusere Vorstellungen von Ge-
schlecht und Sexualitit erfahren als Gber die Figur, die sich unseren Zuschrei-
bungen immer wieder geschickt entzieht.

PRODUKTIVE [RRITATIONEN

Das Prinzip der Irritation ist fiir die Erzdhlung wegweisend und kann im Rah-
men der didaktischen Umsetzung fir den Literaturunterricht produktiv genutzt
werden. Im Zentrum der Unterrichtseinheit steht die Figurencharakterisierung,
eine fiir den literaturwissenschaftlichen Analyseprozess typische und scheinbar
unverfingliche Aufgabenstellung. Die Studierenden werden aufgefordert die Er-
zihlung bis zur Hilfte zu lesen (hier Iov 2018: 68), verbunden mit der Aufgabe,
méglichste viele Details aus dem Text tber die Haupt- und Nebenfigur zu sam-
meln.'* Nach dem Lesen wird ihnen Zeit gegeben, den Text nochmals auf De-
tails durchzugehen und ihre Funde zu markieren bzw. zu notieren. Im Anschluss
wird zuerst die Nebenfigur besprochen. Durch das Personalpronomen ist A als
minnlich ausgewiesen. Mehrere seiner Verhaltensweisen stabilisieren diese Zu-
weisung, vor allem im Verhalten gegentber der Erzihlfigur, die A als ,,forsch,
fast unverschimt® empfindet (ebd.: 64): A ,,schiebt [die Hauptfigur| durch die
Menge*, ,,erklirt™, erteilt dem Taxifahrer ,,ein kurzes Kommando®, ,,6ffnet [ihr]
die Tur und legt ihr ,,einen Arm um die Schultern, als hitte er jedes Recht dazu®
(ebd.: 63). Die Vorstellung von Weiblichkeit wiederum entsteht durch das pas-
sive, untergeordnete und dngstliche Verhalten der Erzihlfigur. Dieses wird beim
Betreten des bedrohlich wirkenden Hauseingangs und der fremden Wohnung
besonders augenscheinlich; zahlreiche Details lassen den Eindruck eines Ge-
fingnisses entstehen — die Gittertiir, die Dunkelheit, die dicken Winde:

14 Eg bietet sich auch an, den Text laut vorzulesen. Damit kann die Lehrperson nicht nur als
sprachliches Vorbild wirken, sondern anstelle der Studierenden die Hemmschwelle tiber-
winden, eine Geschichte tiber Sex vorzulesen. Aufgrund der latent sadomasochistischen
Konstellation zwischen der Erzihlfigur und der Nebenfigur ist der erste Teil der Erzdhlung
zudem herausfordernder als der zweite Teil, wo eine vergleichsweise Zirtliche Begegnung
geschildert wird.
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Er schlieBt die vergitterte Haustiir auf und fithrt mich zum Ful} einer engen
Treppe. Mit dem Knall der ins Schloss fallenden Tiir stehen wir im Dunkeln,
die dicken Winde schlucken jedes Gerdusch von draullen, wie eine Schatulle.
A geht voraus, ich spiire meinen Herzschlag in den Schlifen, die plotzliche
Anspannung der Muskulatur. Nur eine Ahnung von Gefahr. (Tov 2018: 64)

Ein solches Gefiithl des Ausgeliefertseins, gemischt mit der Anziehung zum po-
tenziell gefihrlichen Mztnn,15 witrd von den Seminarteilnehmer*innen auffallend
hiufig als typisch weibliches Erleben interpretiert. Mit Blick auf die weitere Er-
zihlung gehen sie dem Text ,in die Falle®: Thre Interpretationen werden durch ein
binires und heteronormatives Weltbild gestiitzt, und ein solches wird vom Text
an vielen Stellen auch impliziert. Wihrend Passivitit, Subdominanz und Angst
von Studierenden oft als weibliche Eigenschaften aufgefasst werden, stabilisiert
die Nebenfigur eine solche Vorstellung: Zum einen, weil sie grammatikalisch als
minnlich ausgewiesenen ist, zum anderen, weil sie die entgegengesetzten Cha-
raktereigenschaften trigt. Die Binaritit von Weiblichkeit und Minnlichkeit stiitzt
sich auf diese entgegengesetzten Eigenschaften. Dabei greift diese semantische
Symbolik so tief, dass A am ,,westlichen Ufer* des Flusses wohnt (wobei ,der
Westen® als ein metaphorisch minnlich gefasster, besitzergreifender Raum gele-
sen werden kann) und er seine Heimatstadt nicht einfach vorstellt, sondern sie
zeigt, ,,als gehore sie ihm* (TIov 2018: 65).

Der Text kntipft an die Erwartungshaltung einer heteronormativ geprigten
Leserschaft an und forciert die Geschlechterbinaritit mittels traditioneller (lite-
rarischer) Geschlechterrollen und ihrer Stereotype. Die Leser*innen werden auf
eine Spur gebracht, die sich bei der nun folgenden Begegnung der zwei Figuren,
(scheinbar?) als die falsche erweist. Denn nun tauschen Haupt- und Nebenfigur
unerwartet ihre Rollen. Nach einer Party kommt es zum einvernehmlichen Ge-
schlechtsverkehr, wobei sich A unerwartet in eine submissive, die Erzdhlfigur in
eine dominante Rolle begibt. Die Erzihlfigur ist plotzlich nicht mehr verunsi-
chert oder gar dngstlich, sondern fihrt A souverdn durch das gemeinsame Lie-
besspiel: ,,Ich weise ihn an, sich auszuziehen, und er gehorcht, zieht sich aus, bis
er ganz entkleidet vor mir steht. Seine Hinde wollen mich beriithren, ich halte sie
auf [...]* (lov 2018: 67). Diese Passage erweist sich fiir die Studierenden als irri-
tierend und unvereinbar mit ihrer vorherigen Leseerfahrung und ihren Erwar-
tungen an die Figur. Denn ein solch dominantes sexuelles Verhalten wird mit
Minnlichkeit verbunden und kollidiert mit dem weiblichen Entwurf der Erzihl-

15 Einige Zeilen zuvor heift es iiber dic Beweggriinde der Erzihlfigur, nach Valadiléne zu
reisen: ,,Vielleicht wollte ich As Gesicht noch einmal aus der Nihe betrachten, irgendetwas
nachholen, sehen, was passiert.“ (S. 64) An spiterer Stelle: ,,[...] ich sehe seinen Hinden
gerne beim Gestikulieren zu und lausche seiner schénen Stimme.“ (S. 65)
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figur. Als diese am Ende der Passage in A ,,eindringt®, sind sich Seminarteilneh-
mer*innen zumeist sicher, dass es sich bei der Erzihlfigur tatsichlich um einen
homosexuellen Mann handeln miisse.®

Das Ergebnis dieser gemeinsamen Interpretation der Haupt- und Nebenfigur
bezeichne ich als produktive Irritation, weil der Moment, in dem die erste von
der zweiten Interpretation abgel6st wird, auch einen geeigneten Zeitpunkt bie-
tet, um tber Tovs literarische Verfahren wie auch die eigene literaturwissen-
schaftliche Analyse zu reflektieren. Im Unterrichtsgesprich kann gemeinsam er-
arbeitet werden, wie Vorstellungen von Weiblichkeit und Minnlichkeit im Text
mittels Sprache, Verhaltensweisen und Gefiithlen konstruiert werden. Und dass
dieses literarische Verfahren im Kontext spezifischer kultureller Vorstellungen
von Frauen und Minnern aufgeht — wenn wir die kulturelle Vorstellung von
Frauen als stark und dominant hitten, kénnte sich der Uberraschungseffekt, die
produktive Irritation nicht einstellen. In diesem Sinne macht der Text den Kon-
struktionscharakter von Gender als soziales bzw. kulturelles Geschlecht erkenn-
bar: ,,In bestimmter Hinsicht®, so Judith Butler, ,,beinhaltet die Vorstellung, dass
die Geschlechtsidentitit eine Konstruktion darstellt, einen bestimmten Deter-
minismus der Bedeutungen der Geschlechtsidentitit (gender meanings), die in die
anatomisch differenzierten Korper eingeschrieben sind, wobei diese Kérper ih-
rerseits als passive Empfinger eines unumstoBlichen kulturellen Gesetzes ver-
standen werden. (Butler 1991: 25) Folgt man Butlers Uberlegungen, so kénnten
wir also nicht nur die dulleren Schichten freilegen, die unsere kulturellen Vorstel-
lungen von Weiblichkeit und Minnlichkeit umhiillen, sondern auch die Korper
vom einengenden Blick der Zweigeschlechtlichkeit. In diesem Sinne entzieht
sich auch der Kérper der Erzihlfigur demonstrativ immer wieder diesem Blick,
indem nur ein verschwommenes Bild geboten wird, das sich der Analyse ver-
wehrt: ,,Ich betrachte meine Spiegelung im Fenster eines Cafés. Von auflen ist
nichts zu erkennen.” (Tov 2018: 69) Der Text bietet damit auch die Moglichkeit,
die philosophische Frage nach Geschlecht im vordiskursiven Raum zu stellen.

Nachdem A als minnliche Nebenfigur und die Erzidhlfigur als anfinglich
weiblich wirkender, nun homosexueller Mann ,bestimmt‘ und das dsthetische
Verfahren des Textes mittels der literaturwissenschaftlichen Interpretation auf-
gedeckt wurde, kann der Text gemeinsam zu Ende gelesen werden. Wie bereits
geschildert, iberquert die Erzahlfigur den Fluss und lernt die junge Besitzerin
eines Cafés kennen, die bezeichnenderweise auch das Kiirzel A trigt. Die Figu-
ren scheinen austauschbar. Von Beginn an ist der Blick der Erzdhlfigur auf ihren
Kérper gerichtet: ,,Ich beobachte ihre beweglichen Schultern unter den tber-

16 Und dies, obwohl die Erzihlfigur auf der Party vom Gastgeber umarmt wird, wihrend dem
befreundeten A nur die Hand geschiittelt wird, was als Indiz dafiir diskutiert werden
konnte, dass die Erzihlfigur doch weiblich ist.
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kreuzten Trigern ihres Kleides®; ,,ihr helles rotblondes Haar ist lose im Nacken
zusammen geknotet®; ,,sie hat sehr helle Augen, einen schénen Mund®. (Iov
2018: 69f.) Auch bei dieser Begegnung zeigt A die Stadt; diesmal aber nicht im
Gestus der Eroberung: ,,Sie fithrt mich durch die Strallen, zeigt ab und zu ein
Gebiude® (Iov 2018: 70). Auch wird die Wohnung nicht als bedrohlich wahrge-
nommen; vielmehr erwartet die Erzédhlfigur dort ein kreatives Chaos: ,,Ich be-
trachte die Aquarelle an den Winden, die Unordnung auf dem Schreibtisch,
tberall Malutensilien, auf dem Boden liegen ein paar Kleidungsstiicke verstreut.
Eine gro3e Kommode, eine Kiichenzeile, ein Bett und ein kleiner Balkon.” An-
statt sich eingesperrt oder gar in der Falle zu fithlen, tritt die Erzdhlfigur auf den
Balkon, Wind fihrt durch ihr Haar: , Ich 6ffne die Augen, bin auf der anderen
Seite, verschluckt, verwandelt. (ebd.: 69f.) Dieser Wandel zeichnet sich im ver-
anderten Verhalten wihrend des Geschlechtsaktes ab. War die Erzihlfigur im
ersten Teil der Geschichte unerwartet dominant, begibt sie sich im zweiten Teil
in die Hinde der weiblichen A: ,,Sie kommt zu mit heraus und fithrt mich an der
Hand zuriick ins Haus. Ich lasse es zu.” (ebd.: 71) Von dieser Wandlung weil3
aber nur die Erzahlfigur und wir, die Leser*innen, denn ,,[e]s ist von auf3en nicht
zu sehen, aber vielleicht ist es zu hdren, das andere Herz. [...] Bin immer noch
jemand anderes gewesen.“ (ebd.: 71)

DURCHQUE(E)REN VON BINARITAT

Dieses Zitat zeigt einmal mehr, wie sich die Erzihlfigur einer Festlegung von
aufen entzicht. Immer wieder tauchen in der Erzihlung stattdessen Metaphern
auf, die das Diffuse und Fluide ihrer Identitit betonen, etwa beim Betrachten der
eigenen Spiegelung im Fenster des Cafés oder beim Bad in der Wanne (,,Ich
betrachte lang die langsam verschwommenen Konturen meines Gesichtes im
langsam beschlagenen Spiegel. [...] sehe hinunter auf meinen Kérper [...] mein
Abbild auf der Wasseroberfliche beginnt sich zu verformen.* Iov 2018: 67). Das
Wasser also als das Medium flir Transformation, und auch der Fluss, der die
Stadt durchzieht, kann als Symbol fiir das Mdandern zwischen (biniren) Identi-
titen gelesen werden. Damit erginzt die Analyse von Aufbau und Metaphorik
der Erzihlung die Ergebnisse aus dem vorangegangenen Unterrichtsgesprich
und rundet die literaturwissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Konzept
von Gender ab. Denn angefangen bei der zweiteiligen Struktur der Erzihlung,
tber die zwei Nebenfiguren bis zu den zwei Stadtteilen entwirft der Text eine
Landkarte, die ganz dem Entwurf einer bindren Weltsicht folgt.17 Diese Ord-

17 Vgl. auch das Bild auf der Briicke: ,,In der Mitte der Briicke bleibe ich stehen und betrachte
die sich stoisch gegeniiberstehenden zwei Tirme® (Iov 2018: 72).
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nung durchque(e)rt die Erzahlfigur jedoch: Weder kénnen wir vereindeutigende
Aussagen iiber ihren Koérper treffen noch tiber ihre geschlechtliche Identitit
oder sexuelle Orientierung. Damit fithrt Iov das Auseinanderdriften genau jener
Kategorien vor Augen, die im Rahmen der heteronormativen Matrix als vonei-
nander abhingig gelten: sex, gender und desire. Auf performative Art fithrt Iovs
Text vor Augen, wie sich die Erzdhlfigur jener ,,Zwangsordnung® entzieht und
die ,,Dualitit der Geschlechter™ hinterfragt. (Butler 1991: 23) Denn zu ihrem
Wesenskern lisst sie uns nicht vordringen, er ist von aullen schwer erkennbar
(wie das versteckte Farbenspiel der Kirchenfenster'®), geschiitzt wie in einer Mu-
schel mit undurchdringlicher Schale.!’

Wie das soziale bzw. kulturelle Geschlecht, so ist also auch die Identitit der
Erzihlfigur in Iovs Text fluide und plural; sie konstituiert sich in Form einander
ablésender performativer Akte. Unser Begehren, als Leser*innen die Figur zu
entlarven, deckt sich mit unserem Bediirfnis, den Text zu ,durchschauen’. Dabei
verraten unsere Interpretationen mehr tiber uns als tber die Figur. Die Analyse
fihrt uns an die Grenze zwischen plaisir und joissance (Roland Barthes): Unsere
durch den Text evozierten, in mithsamer interpretatorischer Kleinarbeit errich-
teten Vorstellungen zerfallen und miissen zu einer neuen Form finden, eine
Form, die eine Erweiterung unseres eigenen Vorstellungsvermogens einfordert.
Die literaturwissenschaftliche Analyse und Interpretation von Iovs Erzihlung
fihrt uns dabei den Konstruktionscharakter von Gender vor Augen. In Kontex-
ten, wo der Begriff Gender stark politisiert oder gar tabuisiert ist, kann durch ein
solches induktives Verfahren das zugrundeliegende Prinzip erfahrbar gemacht
werden. Die Arbeit am Text bietet hierbei einen sicheren Rahmen, innerhalb
dessen sich die Studierenden bewegen konnen, ohne auf eigene Erfahrungen
oder den gesellschaftlichen Diskurs eingehen zu miissen. Sicherlich st6Bt ein
solches Vorgehen dort an kulturelle Grenzen, wo die explizite Darstellung von
Sexualitit im Literaturunterricht nicht erwiinscht ist. Gleichzeitig hilt dieser An-
satz aber die Mdglichkeit offen, tiber den Text hinauszugehen — etwa, um sich
mit dem Konzept Gender tiefer theoretisch auseinanderzusetzen oder es auf
eines der eingangs aufgefithrten, zahlreichen Beispiele anzuwenden, die fir den
DaF-Unterricht relevant sind, also etwa die Diskussion um eine gendergerechte
Sprache. In Budapest schlief3e ich die Arbeit an dieser Erzihlung gerne mit einer

'8 Vgl. hierzu der Kommentar der Erzihlfigur bei Betrachtung der Kirchenfenster: ,,Von
drauflen ist das Buntglas dunkel und triib, die Farben lassen sich nur mit Mihe erahnen.*
(Tov 2018: 65)

19 Vgl. hierzu das gemeinsame Muschelessen zwischen der Erzihlfigur und A aus dem ersten
Teil der Erzihlung, bei dem sie sich ,,schweigend gegeniiber sitzen wie bei einem Duell,
wihrend wir Muschel um Muschel aus ihrer Schale befreien. [...] Wir kennen uns seit fast
funf Jahren, aber nur die duflerste, hirteste Schicht. (Iov 2018: 66)
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Ubersetzungsiibung ab: Denn im Ungarischen gibt es fiir die dritte Person Sin-
gular lediglich ¢z Pronomen. Wiirde man also Das Wasser des Flusses Lot ins Un-
garische ibersetzen, so kénnte man die Leser*innen in eine noch verfihreri-
schere Ungewissheit locken, als es Tov bereits im deutschen Original vermag,
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DAS THEMA SEXUALITAT IM DAZ-UNTERRICHT:
VORAUSSETZUNGEN, UMSETZUNG, PROBLEME UND
LOSUNGSSTRATEGIEN

1. EINLEITUNG

Der vorliegende Artikel beschiftigt sich mit der Thematisierung von Sexualitit
im DaZ-Unterricht fiir Erwachsene.! Ausgegangen wird von Altmayers Kon-
zept der diskursiven Landeskunde, der zufolge das wesentliche Ziel von Fremd-
sprachenunterricht darin besteht, die Lernenden zur Teilhabe an der Sprach-
und Lebenswelt der Zielsprachengemeinschaft zu befihigen (vgl. Altmayer
2004, 2006; Altmayer et al. 2016). Konkret duflert sich diese Teilhabe in der Fi-
higkeit zur passiven wie aktiven Teilnahme an Diskursen, d. h. in der Diskursfa-
higkeit. Die Lernenden sollen dazu in der Lage sein, sich an relevanten Diskur-
sen im privaten sowie im 6ffentlichen Bereich beteiligen zu kénnen (wenngleich
sie zu einer solchen Beteiligung aber nicht verpflichtet sind (vgl. Résler 2020:
222)). Es stellt sich die Frage, welche Diskurse und damit welche Themen fiir
den DaZ-Unterricht relevant sind. Die Forschung wie auch die Praxis liefern
darauf keine eindeutigen Antworten: Anstatt vorgegebene Kanons oder Listen
abzuarbeiten, gilt es vielmehr, sich an den Bedirfnissen und Interessen der Ler-
nenden zu orientieren (vgl. Rosler 2012). Sexualitit ist in diesem Sinne ein
Thema wie alle anderen auch: Sie kann und sollte unter Umstinden im DaZ-
Unterricht vorkommen, stellt aber keinen unbedingt notwendigen Bestandteil
dar, ist also kein obligatorisches Unterrichtsthema. Im Vergleich zu anderen
Themen wird sie dennoch unverhiltnismafig hdufig vermieden, da nach wie vor
einige ihrer Aspekte als Tabu gelten. Welche Bereiche genau von dieser Tabui-
sierung betroffen sind, ldsst sich dabei nicht zweifelsfrei feststellen, da Tabus im
Allgemeinen stark gruppen- und kontextabhingig sind und dadurch stets ein
hohes Maf3 an Ungewissheit bestehen bleibt.? Fakt ist jedoch, dass Sexualitit an
sich bzw. zahlreiche Teilaspekte davon eine gro3e Rolle im deutschsprachigen
Raum spielen, was sich bereits bei einem kurzen Blick in einige Zeitungen zeigt.

! Aus Platzgriinden wird an dieser Stelle nur sehr kurz auf theoretische Grundlagen einge-
gangen. Fiir eine tiefergehende Darstellung siche Koch (2019, 2020).

2 Zu Tabus im Kontext von Deutschunterticht siche z. B. Higi-Mead (2017, 2018, 2019) und
Schréder (1995, 1997).
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Eine Thematisierung im DaZ-Unterricht ist also schon allein deswegen gewinn-
bringend, weil das Thema sowohl im privaten als auch im 6ffentlichen Leben
relevant ist. Weiterhin ist es sinnvoll, Sexualitit im DaZ-Unterricht zu behan-
deln, um das Deutungsmuster-Repertoire der Lernenden in diesem Bereich zu
erweitern, ihnen ein angemessenes Vokabular zu vermitteln und sie so vor Fehl-
kommunikation und Missverstindnissen zu schiitzen sowie sie dazu zu ermich-
tigen, eigene Grenzen zu zichen und fremde wahrzunehmen.® Zu guter Letzt
besteht bei den Lernenden erfahrungsgemill aullerdem fast immer ein gewisses
Interesse am Thema (vgl. Freuding 2017: 287), auch wenn sie dieses aus ver-
schiedenen Griinden nicht unbedingt von selbst du3ern. Die konkreten Inhalte,
die dann im Unterricht thematisiert werden, richten sich entsprechend idealer-
weise am Interesse der Lernenden und an der Relevanz fiir sie aus. Ausdriicklich
nicht Ziele des Unterrichts sind dagegen das Vermitteln einer ,richtigen® Mei-
nung sowie Aufklirung oder Erziehung,

Trotz der gegebenen Begriindbarkeit, Sexualitit im DaZ-Unterricht zu the-
matisieren, kommt dem Thema in Forschung und Praxis nur wenig Aufmerk-
samkeit zu. Der wissenschaftliche Forschungsstand ist tiberschaubar und auch
in den verfiigbaren Lehr- und Lernmaterialien nimmt das Thema kaum Raum
ein (vgl. Koch 2020). Gerade bei einem teilweise tabuisierten, besonders sensib-
len und dennoch relevanten Thema wiren weitere Forschung sowie unterstiit-
zende Materialien fiir die Lehrpersonen dringend nétig. Es besteht hier also ganz
klar ein Forschungsdesiderat. Vor dem Entwickeln geeigneter Materialien er-
scheint es jedoch nétig, einige Punkte genauer zu betrachten:

1. Welche Bedingungen mussen gegeben sein, um Sexualitit im DaZ-Unterricht
zu thematisieren?

2. Wie sieht diese Thematisierung im Unterricht konkret aus?

3. Welche Probleme treten dabei auf und wie gehen die Lehrenden mit diesen um?

Diese Forschungsfragen dienten als Grundlage fiir eine empirische Studie, die
im Folgenden vorgestellt wird.*

2. METHODISCHES VORGEHEN

Im Rahmen dieser Studie wurden Leitfaden-Interviews mit sechs DaZ-Lehren-
den gefiihrt. Die qualitative Methode des Interviews eignete sich hierfiir beson-
ders gut, da mit ihr auch komplexere Zusammenhinge erforscht, tiefergehende

3 Vgl. auch die Beitridge von Robert Baar und Oliver Niels Vélkel in diesem Band.
* Fine umfassende Darstellung der Studie sowie alle dafiir verwendeten Dokumente und
einige Transkripte finden sich bei Koch (2019).

139



Jana Elena Koch

Griinde erfragt und Einblicke in den gesamten Kontext gewonnen werden kon-
nen (vgl. Caspari 2016; Schmelter 2014). Als semi-offene Interviewform ist das
Leitfadeninterview zudem hypothesengenerierend (vgl. Riemer 2016), was auf-
grund der in diesem Bereich noch am Anfang stehenden Forschung ebenfalls
einen Vorteil darstellte. Die Proband*innen wurden vorwiegend tber direkte
oder indirekte personliche Kontakte gewonnen. Einzige Voraussetzung war,
dass sie in ihrem Unterricht bereits Sexualitit thematisiert hatten, um konkrete
und keine ausschlieBlich hypothetischen Informationen geben zu kénnen. Die
Interview-Partner*innen wurden im Voraus umfassend iiber das Forschungs-
projekt informiert, erhielten die Transkripte zur Durchsicht und konnten ihr
Einverstindnis auch im Nachhinein noch zuriickziehen. Zudem wurden die Da-
ten auf Wunsch pseudonymisiert. Insgesamt fanden ethische Uberlegungen
starke Berticksichtigung; weiterhin wurde viel Wert auf die Einhaltung allgemei-
ner wissenschaftlicher Giitekriterien sowie moglichst grof3e Transparenz im For-
schungsprozess gelegt. Die Interviews wurden aufgezeichnet, transkribiert und
schlieBlich mittels der qualitativen Inhaltsanalyse kodiert und ausgewertet (vgl.
Burwitz-Melzer/Steininger 2016; Mayring 2017). Aufgrund technischer Schwie-
rigkeiten wurden nur fiinf der sechs Interviews fiir die Analyse verwendet.

3. AUSWERTUNG

In den Interviews wurden die Proband*innen nicht direkt um die gewtnschten
Informationen gebeten. Vielmehr wurde auf Grundlage des Leitfadens erfragt,
warum sie Sexualitit genau in diesen und nicht in anderen Gruppen thematisier-
ten, wie die Thematisierung konkret aussah und wie es ihnen selbst sowie den
Lernenden dabei ging, Ziel war es, das Gesprich wihrend der gesamten Inter-
views in die gewiinschte Richtung zu lenken und gleichzeitig so offen zu gestal-
ten, dass auch andere relevante Punkte als die im Voraus erwogenen angespro-
chen werden konnten, ohne die Antworten bereits im Vorfeld bzw. durch (Sug-
gestiv-)Fragen zu steuern.

3.1 Auswertung Forschungsfrage 1: Bedingungen

Insgesamt zeigte sich, dass viele verschiedene Aspekte die Entscheidung beein-
flussen, wie oder ob Sexualitit iberhaupt im Unterricht thematisiert wird. Dies
wurde an einer Stelle auch explizit gedulBBert: ,,Also es sind sehr vi- sehr, sehr viele
verschiedene Faktoren spielen da eine sehr bedeutende Rolle.*® Weiterhin intet-

® Alle Zitate der Befragten sind direkt den Interviews entnommen. Die Transkripte dazu sind
bis auf eine Ausnahme bei Koch (2019) einsehbar.
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essant erscheint die Bemerkung, dass das Thema zwar in jeder Gruppe ange-
sprochen werden kann, aber keinesfalls muss: ,,Ich find, man kanns aber trotz-
dem mit jeder Gruppe machen ... irgendwie, man sollte irgendwie ... sich nicht
irgendwie davor ... irgendwie firchten, weil ich denk mir, es ist egal mit welcher
Gruppe, ja.“ und ,,es gibt KEINE ih keine Klasse, wo das angesprochen werden
MUSS oder NICHT.“

Die von den Befragten beschriebenen Lernenden zeichneten sich kaum
durch bestimmte Eigenschaften aus: Zwar beteiligten sich jingere Lernende ten-
denziell hiufiger, allerdings sind die Griinde dafiir nicht bekannt. Das Alter in
den Gruppen reichte von jungen Erwachsenen bis zu Personen mittleren Alters.

Allen Gruppen gemein war dagegen, dass sie sprachlich bereits fortgeschrit-
ten waren. Dies liegt vermutlich daran, dass es sich bei Sexualitit nicht nur um
ein sensibles, sondern auch um ein duBerst komplexes Thema handelt, was zur
Folge hat, dass die Lernenden bereits tiber einen grundlegenden Wortschatz und
ein solides Spektrum an grammatischen Strukturen verfiigen miissen, um ange-
messen dartber sprechen zu kénnen. Obwohl eine umfassende Diskussion noch
nicht moglich ist, kénnte das Thema dennoch bereits auf niedrigeren Niveau-
Stufen vorkommen. Dies kommt auch im Wunsch einiger Befragten nach
grundsitzlich mehr Diversitdt zum Ausdruck:

,»wenn da zwei Frauen sind, kann man auch einfach die, kann die Frage auch
OFFEN sein, sind die jetzt, sind die zusammen oder sind das Schwestern
oder sonst was. Einfach nur dadurch, dass es dann mal in den Raum gebracht
wird, das KONNTE SEIN, dass die zusammen sind, find ich, ist schon ein
Wert an sich. Und dh ... ich glaube, dass das wirklich halt auch ein bisschen
FEHLT.«

Die in den Interviews beschriebenen Finheiten umfassten in der Regel deutlich
mehr als nur eine allgemeine Begegnung mit dem Thema, weshalb sich wohl
auch alle Gruppen bereits auf einem héheren Niveau befanden.

Ein weiterer wichtiger Punkt war das generelle Interesse der Lernenden am
Thema. Sowohl aus theoretischer (Lernendenorientierung) als auch aus prakti-
scher Sicht (Unterrichtsgelingen) ist dieses zweifellos ausschlaggebend und da-
her eine notwendige Voraussetzung fiir die Thematisierung,

Ebenfalls essenziell waren das Verhiltnis aller am Unterricht Beteiligten so-
wie damit verbunden die Atmosphire im Kurs. Sowohl die Lernenden unterei-
nander als auch Lernende und Lehrende entwickelten eine freundschaftliche Be-
ziehung, die von gegenseitigem Vertrauen und Respekt geprigt war. Grundle-
gend dafiir war in allen Fillen, dass der Kurs bereits eine Zeit lang stattgefunden
hatte, bevor Sexualitit thematisiert wurde.

Die Lehrenden beschrieben die generelle Atmosphire im Kurs als offen und
respektvoll, sodass niemand sich vor dem AuBern der eigenen Meinung fiirchten
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musste. Der Unterricht stellte einen geschiitzten Raum dar, was fiir das Behan-
deln eines so sensiblen Themas wie Sexualitit unbedingt notwendig ist. Nur
wenn sich sowohl die Lernenden als auch die Lehrenden sicher genug fiihlen,
sich duflern zu kénnen, ohne negative Konsequenzen oder Reaktionen zu erfah-
ren, kann sinnvoll iiber Sexualitit gesprochen werden.

Die Lehrenden selbst beschrieben ihren Unterrichtsstil als locker, aber sach-
lich, wobei hier sicherlich individuelle Unterschiede bestehen. Der grundsitzli-
che Umgang der Lehrperson mit dem Thema bleibt demnach offen und ist vor
allem den Lernenden anzupassen. Er sollte in jedem Fall dem Erzeugen einer
moglichst produktiven und angenechmen Lernatmosphire dienen.

Weniger Spielraum besteht hinsichtlich der Sachlichkeit und Toleranz der
Lehrenden: Beide wurden in den Interviews mehrfach hervorgehoben und stel-
len wichtige Voraussetzungen fir die Thematisierung von Sexualitit im DaZ-
Unterricht dar. Nur, wenn die Lehrenden dazu in der Lage sind, andere als ihre
eigenen Meinungen zu tolerieren, kénnen sie angemessen tiber das Thema spre-
chen. Es kann und darf nicht Ziel sein, die eigene Meinung als ,richtig® zu ver-
mitteln, wie in den Interviews mehrfach betont wurde. Dabei ist es von zentraler
Bedeutung, sachlich und nicht emotional zu reagieren. Dies wird etwa an folgen-
dem Beispiel deutlich, bei dem die Lehrperson den Themenkomplex ,Familien-
konstellationen und Elternschaft von gleichgeschlechtlichen Paaren® behandelte
und den Lernenden eine entsprechende Aufgabe dazu stellte:

,»Ein Teilnehmer hat das ganz auf der sprachlichen Eben gemacht, er hat ge-
sagt, DAS ist mein Wortschatz, DAS sind meine Redemittel, DAS ist die Auf-
gabe, DAS mach ich jetzt. War sehr spannend. Manche Teilnehmer haben
sich, war aber nur ein, ein, zwei, haben sich SEHR stark dagegen geduf3ert,
haben gesagt DAS IST NICHT NORMAL ... zum Beispiel... und andere
Teilnehmer waren extrem in eine andere Richtung, die gesagt haben, was ist
dein Normalititskonzept ... welche Vorstellungen hast du von Familienfor-
men, von Sexualitit. ..

Gerade bei komplexeren Themen finden sich (entsprechend der Zielsprachen-
gesellschaft) auch unter den Lernenden mit Sicherheit verschiedene Einstellun-
gen und Positionen wieder. Diese sind nicht zu werten, sondern als berechtigte
Beitrige in einem groBeren Diskurszusammenhang anzuerkennen, auch wenn
einige davon nicht der eigenen Meinung entsprechen. Die Fihigkeit der Lehrper-
son zur sachlichen und toleranten Betrachtung des Themas ist dazu unbedingt
notwendig.

Weiterhin sollten die Lehrenden auch iiber ein gewisses Maf3 an Reflektiert-
heit verfiigen, um ihre Aufgaben als Lehrperson sowie ihre persénlichen Bediirf-
nisse im Blick zu behalten. Erste sind stark mit der eben erwihnten Toleranz und
Sachlichkeit verkniipft. Besonders wichtig ist aber auch der zweite Punkt, ndim-
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lich die eigenen Bediirfnisse zu kennen. Dass die persénlichen Grenzen beachtet
und die eigene Privatsphire geschiitzt werden sollten, wurde von den Befragten
mehrfach betont. So dullert etwa eine Lehrkraft, ,,dass es wie immer wichtig ist,
bei sich SELBST auf der einen Seite zu bleiben®. Werden diese persénlichen
Grenzen und Bedirfnisse nicht beachtet, leiden am Ende womdglich alle darun-
ter:

,»man sollte im Unterricht nur etwas thematisieren, mit dem man sich wohl-
fuhlt, wenn, wenn ich mir jetzt irgendwie vornehme, ich mach jetzt eine
Stunde zu diesem sensiblen Thema, ich find das aber selbst total unange-
nehm, dann wird das glaub ich sehr unangenehm fir ALLE.

Die eigenen Grenzen zu kennen, erfordert eine gewisse Reflektiertheit auf Sei-
ten der Lehrperson. Diese Reflektiertheit sowie das Kennen und Respektieren
der eigenen Bediirfnisse stellen weitere Voraussetzungen fiir die Thematisierung
von Sexualitit im DaZ-Unterricht dar.

Neben den am Unterricht beteiligten Personen spielen vor allem auch die
Rahmenbedingungen (Curricula, Vorgesetzte) sowie die verfiigharen Materialien
eine Rolle. Auf Schwierigkeiten hinsichtlich der Rahmenbedingungen wird spi-
ter genauer eingegangen. Eine notwendige Bedingung fiir die Thematisierung
von Sexualitit ist in jedem Fall, dass keinerlei daraus resultierende Konflikte mit
den Vorgesetzten bzw. den finanzierenden Institutionen zu beftrchten sind oder
aber die Lehrenden sich gegen diese gewappnet sehen.

Der andere Punkt betrifft die verfiigbaren Materialien: Die Befragten teilten
die Einschitzung, dass hier ein immenses Defizit besteht. Infolgedessen fithlten
sie sich allein gelassen und unsicher. Die befragten Lehrpersonen behandelten
das Thema dennoch im Unterricht, brachten zugleich aber ihren Wunsch nach
mehr Materialien, Austausch oder Unterstiitzung in anderer Form zum Aus-
druck. Eine nicht unbedingt notwendige, aber mit hoher Wahrscheinlichkeit sehr
forderliche Bedingung fir die Thematisierung von Sexualitit ist demnach der
Zugang zu entsprechenden Materialien und Handreichungen mit hilfreichen
Anleitungen sowie Tipps zu Heran- und Vorgehensweisen.

3.2 Auswertung Forschungsfrage 2: Thematisiernng

Die Thematisierung von Sexualitit im DaZ-Unterricht ergab sich in den meisten
Fillen von selbst, war also nicht geplant, sondern spontan. Deutlich seltener
wurde das Thema dagegen direkt angesprochen. Mehrere Lehrende fithrten als
Griinde fir das gezielte Behandeln von Sexualitit im Unterricht vor allem die
Wichtigkeit oder Relevanz des Themas sowie das eigene Interesse daran an.
Die behandelten Themen, die die Befragten nannten, gestalteten sich so viel-
faltig wie die Lernenden selbst: Sie reichten von Homosexualitdt, dem Adop-
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tionsrecht fir gleichgeschlechtliche Paare, Familienformen und Gender(rollen)
Uber verschiedene Kombinationen daraus bis hin zum internationalen Frauen-
tag, Sex und Sexismus wurden nur jeweils einmal behandelt; vor allem Sex wurde
von den Lehrenden als sehr schwierig eingestuft. Sprachliches Wissen sowie das
Verstehen von und der Umgang mit teilweise sehr explizitem Vokabular kam
dagegen hidufiger im Unterricht vor. Dabei belieen es die Lehrenden nicht bei
politisch korrekten Begriffen oder medizinischen Fachtermini, sondern versuch-
ten auch, Slang-Woérter bzw. hiufig in der Umgangssprache gebrauchte Ausdri-
cke zu vermitteln. Die Thematisierung orientierte sich hier an der Lebenswelt
und dem Bedarf der Lernenden: So wurden sie nicht nur mit willkiirlich ausge-
wihlten Vokabeln vertraut gemacht, sondern auch fir die Komplexitit des The-
mas und die Vielschichtigkeit der Begriffe sensibilisiert, da das Wissen um die
Bedeutung verschiedener sprachlicher Register und ihrer jeweils situationsbe-
dingten Angemessenheit gerade hier eine zentrale Rolle spielt.

Hinsichtlich der verwendeten Materialien zeichnete sich kein auffilliges Bild
ab. Einzig bemerkenswert ist, dass es sich bei fast allen genannten Materialien
um authentische handelte. Es ist jedoch wahrscheinlich, dass die Lehrenden
auch deswegen auf authentische Materialien zurtckgriffen, weil nur wenige aus-
gearbeitete Lehrmaterialien verfigbar sind. Dieser Umstand wurde mehrfach
seitens der Befragten erwihnt. Die zum Thema bestehenden Materialien waren
den Befragten groftenteils nicht bekannt.

Weitaus mehr Gemeinsamkeiten und klare Tendenzen fanden sich bei den
Lern- und Unterrichtszielen. Neben wenigen sprachlichen Zielen und dem Ver-
stehen und Verwenden von Vokabular wurden vor allem die Vermittlung von
Wissen, Perspektivenwechsel und Fremdverstehen, das Aushalten und Tolerie-
ren fremder Meinungen, die Teilhabe an der Zielsprachengesellschaft durch Dis-
kursfihigkeit sowie Sensibilisierung, Toleranz und Reflexionsfihigkeit genannt.
Diese nicht-sprachlichen Ziele entsprechen beinahe exakt denen der diskursiven
Landeskunde (vgl. Altmayer et al. 2016). Zusitzlich dazu stimmt auch das ,Un-
Ziel‘, den Lernenden eine bestimmte Ansicht als ,die richtige® vermitteln zu wol-
len, genau damit iiberein.

Insgesamt waren sich die Lehrenden einig, dass man das Thema eher vorsich-
tig angehen sollte, um die Lernenden nicht bereits zu Beginn an ihre persénli-
chen Wohlfithl-Grenzen zu bringen. Dem entgegen standen aber auch die Aus-
sagen zweier Lehrpersonen, die als Ziel dezidiert angaben, ihre Gruppe provo-
zieren bzw. schockieren zu wollen. Dabei handelte es sich aber vermutlich eher
um Sonderfille.

Weiterhin auffillig war, dass in fast allen Gruppen mit Gesprichen oder Dis-
kussionen gearbeitet wurde. Den Lernenden wurde Raum gegeben, Fragen zu
stellen und einfach iber das Thema zu reden. Die Fertigkeit Sprechen scheint
beim Thema Sexualitit eine besonders wichtige Rolle zu spielen.
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Eine weitere Besonderheit lag in der Sonderstellung der Pausen. Mehrfach
wurde berichtet, dass die Diskussionen zum Thema sich in der Pause hiufig
fortsetzten, einige Lernende mit weiteren Fragen auf die Lehrenden zukamen
und aktiv das Gesprich suchten. Andere dagegen verhielten sich eher still, hér-
ten aber aufmerksam zu. Neben den eigentlichen Unterrichtseinheiten sollte die
Lehrperson also idealerweise auch in den Pausen verfiigbar sein, um mit den
Lernenden bei Bedarf weitere Gespriche zu fithren.

3.3 Auswertung Forschungsfrage 3: Schwierigkeiten und 1.dsungen

Die Lernenden zeigten sich dem Thema gegeniiber insgesamt sehr aufgeschlos-
sen, stellten Fragen und beteiligten sich am Unterricht, sobald die erste Phase
der peinlichen Berithrung tiberwunden war. Negativ konnotierte Reaktionen wie
Unverstindnis oder Schock bezogen sich meist auf die Inhalte, nicht auf die
Thematisierung an sich. Zwar zogen es einige Lernende vor, sich nicht aktiv am
Unterricht zu beteiligen; die Grinde dafiir sind jedoch nicht eindeutig zu kldren.
Vereinzelt verweigerten sich Lernende dem Thema komplett, traten dabei aber
nie respektlos auf und storten auch das Unterrichtsgeschehen nicht. Die Lernen-
den bereiteten also kaum nennenswerte Probleme und akzeptierten Sexualitit
groBtenteils als Unterrichtsthema.

Anders verhilt es sich mit den Lehrenden: Diese klagten vermehrt tiber Un-
wohlsein und starke Nervositit vor und wahrend der Unterrichtseinheiten, be-
trachteten das Preisgeben personlicher Informationen zum Thema als proble-
matisch und kimpften zudem mit dem Gefiihl, allein gelassen zu werden sowie
daraus resultierender Verunsicherung;

Das vermehrt auftretende Unwohlsein hingt allem Anschein nach mit den
fehlenden Materialien zusammen: Die Lehrenden sind sich bewusst, dass im Un-
terricht Situationen auftreten und/oder Fragen aufkommen koénnen, von denen
sie nicht wissen, wie sie ihnen begegnen sollen. Da sie jedoch kaum auf Unter-
stiitzung bauen, kénnen sie sich nicht in einem zufriedenstellenden Mal3 darauf
vorbereiten, was sie wiederum verunsichert und nervos werden lasst. Selbst bei
einer gelungenen Einheit bleibt eine gewisse Unsicherheit bestehen. Dem
konnte etwas entgegengesetzt werden, indem die Forschung zur Thematisierung
von Sexualitit und sensiblen Themen allgemein stirker aktiv wird und konkrete
Materialien und Handreichungen dazu erarbeitet werden.

Bis dahin empfiehlt es sich, konstruktives Feedback einzuholen, sich destruk-
tiven Rickmeldungen aber weitgehend zu verschlieBen. Die eigenen Grenzen
miissen erkannt und unbedingt eingehalten werden — es ist in keiner Weise sinn-
voll, ein Thema zu behandeln, wenn die Lehrperson sich damit absolut unwohl
fihlt. Sollten die Lernenden Fragen haben, kann alternativ auf hilfreiche Quellen
(z. B. Internetseiten, Biicher, Podcasts usw.) verwiesen werden.
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Als weiterer Punkt wurden Schwierigkeiten mit den Rahmenbedingungen ge-
nannt. Dass das Thema im Unterricht hdufig nicht aufgegriffen wird, ,,MUSS
NICHT unbedingt damit in Zusammenhang stehen, dass die Lehrkrifte
SELBST dieses Thema tabuisieren, sondern weil sie sich an ein Curticulum hal-
ten®, wie eine befragte Lehrperson konstatierte. Lehrende, die sich einem vorge-
gebenen Plan bewusst widersetzen und nicht immer den vorgegebenen Inhalten
folgen, gehen ein gewisses Risiko ein, mit ihren Vorgesetzten deswegen in Kon-
flikt zu geraten, was bei einer Lehrperson auch der Fall war: ,,es wurde mir nur
vorgeworfen, dass ich nicht dem Lehrplan gefolgt bin“. Daher rithrt auch die
zumindest in manchen Fillen offenbar begrindete Angst, ,,dass dann irgendwie
so Meldungen von auflen kommen oder dass sie [die Lernenden, Anm. J. K]
dann irgendwie dann so Beschwe- sich beschweren gehen oder so*.

Da das Thema Sexualitit noch immer als heikel und weitgehend tabuisiert
gilt, wird es nicht nur in der Forschung und von Verlagen hiufig gemieden, son-
dern ist in aller Regel auch nicht in den Curricula verankert, weshalb es wiede-
rum keinen Eingang in die Lehrmaterialien findet und von Lehrenden oft ver-
nachlissigt wird. Diese Verflechtung von Annahmen und Konsequenzen, die
sich teilweise gegenseitig bedingen, macht es schwierig, die Situation zu verin-
dern. Betrachtet man die vorliegenden Daten, so zeigt sich aber, dass das Haupt-
problem bei der Thematisierung von Sexualitit eben nicht in der Sensibilitit des
Themas oder bei den Lernenden liegt, sondern gerade in den fehlenden Materi-
alien besteht, was den Lehrenden die Arbeit ungemein erschwert. Es spricht
daher vieles dafiir, sich insgesamt stirker mit dem Thema auseinanderzusetzen.

4. ZUSAMMENFASSUNG, FAZIT UND AUSBLICK

Die Daten ergeben, dass fir die Thematisierung von Sexualitit vor allem die
Lehrpersonen und die Stimmung im Kurs eine zentrale Rolle spielen. Die Let-
nenden sollten zwar grundsitzlich ein gewisses Interesse am Thema mitbringen
und idealerweise auch bereits auf fortgeschrittenem Sprachniveau sein; aus-
schlaggebend sind aber vor allem eine vertrauens- und respektvolle Unter-
richtsatmosphire sowie verschiedene Fihigkeiten und Charakterziige der Lehr-
kraft (Toleranz fur andere Meinungen, Fahigkeit zu sachlichem Umgang mit
dem Thema, Reflexionsfahigkeit). Die Lehrenden miissen sich zudem sicher
sein, keine Probleme mit ihren Vorgesetzten zu bekommen oder aber bereit
dazu, diesen zu begegnen. Ebenfalls als belastend wurde mehrfach genannt, dass
sich die Lehrenden weitgehend auf sich gestellt sahen, was zu Nervositit und
Unsicherheit fithrt. Schwierigkeiten ergaben sich dabei bereits vor (Nervositit,
Angst vor Konflikten mit Vorgesetzten), wihrend (Unsicherheit) und auch nach
den Einheiten (Unsicherheit Uber Stundenvetlauf, tatsichliche Probleme mit
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Vorgesetzten). Mogliche Vorgehensweisen, diesen Problemen zu begegnen, sind
die Fokussierung auf konstruktives Feedback und das Beachten eigener Gren-
zen. Auch hierbei sind die oben genannten Fahigkeiten von zentraler Bedeutung.

Mit den Lernenden selbst wurde dagegen von keinen gréf3eren Schwierigkei-
ten berichtet. Sie zeigten sich gréfitenteils aufgeschlossen, gingen respektvoll
miteinander um und verursachten keine Stérungen, auch wenn sie selbst mit
dem Thema oder gewissen Meinungen nicht einverstanden waren.

Zur Gestaltung des Unterrichts lieBen sich nur bedingt Tendenzen feststellen,
was mitunter an den wenigen verfiigbaren Materialien liegen mag, Die Gestal-
tung der einzelnen Unterrichtseinheiten hdngt stark von der jeweiligen Lehrper-
son ab. Feststellbare Gemeinsamkeiten bei der konkreten Thematisierung waren
eine erhohte Sensibilitit beim Einstieg ins Thema, die besondere Rolle der Fer-
tigkeit Sprechen und eine Sonderstellung der Pausen. Bemerkenswert ist zudem,
dass die Befragten in den Interviews das Konzept der diskursiven Landeskunde
nicht erwihnten, sich aber zu Lernzielen bekannten, die dieser weitgehend ent-
sprechen. Hiufig genannt wurden neben sprachlichen Zielen und dem Erwerb
von Wortschatz vor allem Wissensvermittlung, Perspektivenwechsel und
Fremdverstehen, andere Meinungen aushalten und tolerieren kénnen, die Teil-
habe an der Zielsprachengemeinschaft zu erméglichen sowie eine Sensibilisie-
rung und Entwicklung der Toleranz und Reflexionsfahigkeit der Lernenden.

Insgesamt zeigt sich deutlich, dass die fehlenden Materialien zum Thema ei-
nen zentralen Problempunkt darstellen, was auch in den Interviews wiederholt
zum Ausdruck gebracht wurde. Unterstiitzende Materialien wiirden den Lehren-
den Orientierung und Sicherheit bieten und dadurch einem GrofB3teil der ge-
nannten Probleme entgegenwirken.

Alles in allem handelt es sich bei der Thematisierung von Sexualitit im DaZ-
Unterricht um eine duBlerst komplexe und vielschichtige Angelegenheit. Diese
Komplexitit macht das Ganze spannend, aber auch kompliziert. Ein erster not-
wendiger Schritt wire, ,,dass man 4h ... versucht, dieses Thema halt auch mal so
ein bisschen aus dieser Schmuddelecke rauszuholen®. Das wiirde sichertlich auch
die Forschung zur Thematisierung von Sexualitit und anderer sensibler Themen
im Fremdsprachenunterricht positiv beeinflussen. Die vorliegende Studie ver-
mittelt einen ersten Eindruck davon, wie Lehrende dazu eingestellt sind. Da es
sich allerdings lediglich um finf Personen handelt und diese sich zudem alle
bereits eigenstindig mit dem Thema beschiftigten, sind weitere dhnlich ausge-
richtete Forschungsprojekte wiinschenswert. Denkbar wire etwa, auch Leh-
rende zu interviewen, die sich bewusst gegen eine Thematisierung von Sexualitit
entschieden haben. Fiir eine groB3ere, aussagekriftigere Menge an Daten wite es
zudem moglich, Frageb6gen zu erstellen und auszuwerten, wobei die hier ge-
wonnenen Erkenntnisse eine gute erste Orientierung und Arbeitsgrundlage bil-
den.
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Neben den Lehrenden spielen auch die Lernenden eine wichtige Rolle. Ob-
wohl die hier ethobenen Daten vermuten lassen, dass die meisten Lernenden
dem Thema gegeniiber prinzipiell aufgeschlossen sind, wire es dennoch span-
nend und gewinnbringend, auch ihre Meinungen und Perspektiven dazu wissen-
schaftlich zu erforschen.

Abschlieend wire es sinnvoll und dringend nétig, auf Basis dieser Daten
geeignete Materialien zu erstellen und zu erproben. Auch hier kann die votlie-
gende Studie der ersten Orientierung dienen.
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Hilke Elsen (Miinchen)

GENDER, STEREOTYPE UND TEXT AM BEISPIEL VON
BILDERBUCHERN

1. EINLEITUNG

Mich begeisterte die Feuerwehr schon frih. [...] Da friher auch mein Bruder
fir die Feuerwehr schwirmte und nur darauf wartete ,,alt“ und ,,gro3“ genug
fir die Jugendfeuerwehr zu sein, war fiir ihn klar, ER wird einmal Feuerwehi-
mann. Ich hielt meine Interessen geheim, denn dass es auch Feuerwehrfrauen
gibt, wusste ich damals noch nicht. Ich dachte immer, dass es nur Minner bei
der Feuerwehr gibt. (Brembeck 2014)

Es gibt keine Zahlen dariiber, wie vielen Frauen es ging und immer noch geht
wie Christine Brembeck'. Viel zu viele richten ihr Leben nicht nach ihren Nei-
gungen und Wiinschen aus, sondern nach den Erwartungen der Gesellschaft.
Frauen werden nicht Astronaut, Physiker oder Feuerwehrmann. In einem Land,
das die demokratischen Grundgedanken nach Gleichbehandlung aller und Un-
antastbarkeit der Wiirde des Einzelnen stets hochhilt, lernen schon kleine Mad-
chen und Jungen im Elternhaus und in Biichern relativ einseitig, wie man (!) im
bindr gedachten Geschlechtersystem zu sein hat und was man () spiter macht
und was nicht. Bilderbicher gehéren mit zu den Quellen, die zur intellektuell-
kognitiven Entwicklung der Kinder beitragen. Sie spielen eine wichtige Rolle im
Sozialisierungsprozess (Burghardt/Klenk 2016). Sie sind Teil der Umwelterfah-
rungen kleiner Kinder und bilden und lenken auch die Entwicklung der Rollen-
bilder — und der Geschlechtsidentitit.

Im tiglichen Miteinander etlernen kleine Kinder Geschlechterkonzepte. Im Al-
ter von 18 bis 24/30 Monaten haben die meisten Kinder eine Vorstellung von
ihrem Geschlecht. Mit drei bis vier Jahren kennen sie die wichtigsten geschlechts-
typischen Verhaltensweisen und Rollen, und mit Finf kénnen sie das Geschlecht
anderer bestimmen (Halim/Ruble 2010). Dazu integtieren sie die entsprechenden
Stereotype in ihr Selbstbild. Stereotype werden auch sprachlich vermittelt, in Bil-
derbiichern gestiitzt von Bildern. Diese werden in der Regel mehrfach vorgelesen
und die Inhalte entsprechend leicht verinnerlicht. Inwiefern aber transportieren
die Darstellungen Geschlechtsstereotype und leisten dadutrch einen Beitrag zu

! Die iibrigens tatsichlich Feuerwehrfrau wurde.
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Diskriminierung, indem sie genderstereotypisches Denken férdern und nicht ge-
niigend positive Identifikationsmoglichkeiten bieten?

Dieser Artikel geht dem Rollenbild in Bilderbiichern nach. Er will helfen, den
Einfluss von Sprache auf die Wahrnehmung von Geschlechterrollen bewusst zu
machen und fir das Problem sprachlicher Stereotype zu sensibilisieren. Er will
dazu anleiten, sprachliche Asymmetrien zu erkennen und einen reflektierten
Umgang mit dem Medium Buch initiieren. Dazu werden exemplarisch funf Bil-
derbiicher betrachtet. Die Analyse kann als Muster fir eigene Arbeiten, sowohl
auf Hausarbeits- als auch auf Abschlussarbeitsebene, dienen, aber auch als Dis-
kussionsgrundlage im Unterricht.

2. DIE ROLLE DER STEREOTYPE

Stereotype sind stark vereinfachte, generalisierende und gleichzeitig starre Meinun-
gen tber Gruppen. Sie sind zunichst einmal nicht schlecht, denn sie helfen uns
bei der Wahrnehmung und Orientierung, da sie den Interpretationsspielraum
einschrinken und eine wichtige Okonomisierungsstrategie im Umgang mit an-
deren darstellen. Stereotype entwickeln sich aber oft zu einem selbstverstindli-
chen Teil unseres Alltagswissens. Stereotype werden tUber Sprache, Interaktion,
Handlungen, Verhaltensweisen und Bilder vermittelt. Sie sind auch in Kleidung
und Frisur, in Gestik und Mimik oder in der Wahl von Spielzeug bei Kindern
verankert (vgl. z. B. Murnen et al. 2016). Wenn sie sich dann als schemaartige
Ausschnitte der Wirklichkeit verfestigen, blenden sie Individualitit, Vielfalt und
Verinderung aus. Stereotype wirken sich auf unser Selbstbild und die Wahrneh-
mung anderer aus. Dies alles geschicht weitestgehend unbewusst. Wenn sie die
Norm vorgeben und zur Disqualifikation von Abweichungen fithren, engen sie
unseren Handlungsspielraum ein. Geschlechtsstereotype sagen uns, wie Minner
und Frauen zu sein und was sie zu tun haben. Fir kleine Kinder fungieren sie als
Sollvorgaben — Jungen sind aktiv, laut und durchsetzungsfihig, die Madchen so-
zial kompetent und passiv (Focks 2016).

Wir lernen solche Rollenmuster von Anfang an in der Interaktion mit den
anderen und tiber die Medien. Sie entstehen und konsolidieren sich im Rahmen
eines komplexen Kausalgefiiges wihrend der gesamten Lebenszeit. Sprache
spielt dabei eine wesentliche Rolle als Informationstrigerin und als Ausdrucks-
mittel. Studien zeigen geschlechtstypisches Verhalten in (verbalen) Rollenspielen
schon bei Dreijihrigen. In der Midnnerrolle formulieren sie mehr Imperative, in
der Frauenrolle mehr indirekte Aufforderungen (Gottburgsen 2004). Kindergar-
tenkinder glauben, dass Jungen schneller Roller fahren, obwohl es kaum Unter-
schiede zwischen der Leistung von Jungen und Midchen in diesem Alter gibt
(Dannhauer 1973: 109ff.). Zwischen drei und finf Jahren kennen sie bereits Ge-
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schlechtsstereotype und assoziieren Verhalten geschlechtsgemil (Golombok/
Fivush 1994: 24ff.; vgl. auch Dannhauer 1973; Leinbach et al. 1997; Bauer et al.
1998; del Rio/Strasser 2013). Dazu zeigen sie Schwierigkeiten, sich an nicht kon-
formes Verhalten zu erinnern, wihrend sie passendes Verhalten wahrnehmen
und sich daran erinnern kénnen, sogar wenn es anders war, weil die internalisier-
ten Rollenvorstellungen sowohl als Vorgabe fiir eigenes Handeln wie auch als
Interpretation des Handelns anderer dienen. Die Vorstellung geschlechtsbeding-
ter Mathematikfihigkeiten findet sich schon bei Funfjdhrigen (Ambady et al.
2001; del Rio/Strasser 2013). Siebenjihrige ,,wissen®, dass Jungen in Mathema-
tik besset sind als Madchen (Muzzatti/Agnoli 2007). Andersherum ,,wissen®
Midchen, dass sie sowieso nicht gut rechnen kénnen. Entsprechend trauen sie
sich weniger zu, wenn es um Zahlen geht. Dabei sind Midchen deutlich sensib-
ler gegeniiber Vorurteilen als Jungen. Dies wirkt sich entsprechend einengend
auf die spitere Berufswahl aus. Sozialpsychologische Studien zeigen, dass Ge-
schlechtsstereotype verinnetlicht werden und zu geschlechtlich konnotierten
Kompetenzerwartungen fithren (Boll et al. 2015).

Geschlechtsstereotype blenden Individuelles aus und zwingen uns unbewusst
in Klischees, die zur Ubernahme traditioneller Rollen fithren. Abweichungen
werden sozial geahndet. ,,So werden Frauen, die in traditionell von Minnern
dominierten Berufen Erfolg haben, als bedrohliche oder unfaire Konkurrentin-
nen wahrgenommen, die in ihre Schranken zu verweisen sind“ (Eckes 2010:
183). Durch die Pflege althergebrachter Stereotype bleiben traditionelle Macht-
strukturen stabil (zum Zusammenhang von Gender, Sprache und Stereotypen
vgl. ausfiihrlich Elsen 2020).

3. ASYMMETRIEN IN DER SPRACHE

Das generische Maskulinum ist eine grammatische Form, die sowohl fiir Manner
als auch fiir Frauen und Minner genutzt wird. Die Form ist damit mehrdeutig
und unklar und kann zu Missverstindnissen fiihren. Bei einer maskulinen Form
denken wir zumeist an Minner, wie zahllose psycholinguistische Studien belegen
(u. a. Irmen/Kohncke 1996, Braun et al. 1998, 2002, Klein 1988, Heise 2000,
Stahlberg/Sczesny 2001). Ohne textuelle Hinweise interpretieren wir aufgrund
des Stereotypwissens (Gygax et al. 2021). Weitere Asymmetrien zeigen sich bei
Begtiffen wie zan und niemand, zu denen es keine femininen Formen gibt, oder
bei Reihenfolgen. Meist werden Minner bzw. mannliche Formen zuerst genannt
(der, die das; Mann und Fran; Herr und Fran Miiller, Adam und Eva). Und auch in
Phraseologismen und Sprichwortern finden sich stereotype Ungleichheiten, vgl.
ein Mann, ein Wort — eine Frau, ein Worterbuch;, Herr im Haus, einem Problems Herr
werden.
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Sprache lenkt unsere Gedanken tber Reihenfolgen, denn was zuerst
genannt wird, ist wichtiger. Sie lenkt tber Hiufigkeiten und Kollokationen,
denn was zusammen genannt wird, gehort zusammen, vor allem, wenn das
oft geschieht (Frau und Mutter). Sprache lenkt tiber Konnotationen, Assoziati-
onen und mitaktivierte Wortfelder. Ungleichbehandlungen von Frauen und
Minnern auf sprachlicher Ebene vermitteln unterschwellige Botschaften zu
Hierarchien und Klischees. Frauen werden durch diese Asymmetrien benach-
teiligt. Sie erscheinen weniger wichtig, weil sie nicht zuerst genannt werden,
und aufgrund von negativen Konnotationen und Assoziationen werden
Rollenklischees verstirkt. Solche sprachlichen Asymmetrien bestimmen ge-
sellschaftliche Asymmetrien wesentlich mit. Sie sollten daher vermieden
werden. Deswegen wurden verschiedene Alternativen vorgeschlagen, etwa das
Sichtbarmachen durch die Beidnennung (Patienten und Patientinnen), der Schrig-
strich (Patient/ innen), das Binnen-I (Patientlnnen), das Sternchen (Patient*innen),
der Unterstrich (Patient_innen), Neutralisierung (Lebrende) oder lexikalische
Zusitze (weibliches/ mannliches Kind, Ehemann/Ebefran). Geschlechtergerechte
Sprache hat im Ubrigen keine Auswirkungen auf die kognitive Verarbeitung
und die Qualitit von Texten, wie Studien zeigen (vgl. Rothmund/Chtistmann
2002, Braun et al. 2007, Blake/Klimmt 2010, Steiget-Loerbroks/von Stock-
hausen 2014). In Braun et al. (2007) etwa behaupteten minnliche Teilnehmer,
dass eine Textversion mit generischem Maskulinum verstidndlicher sei. Tat-
sichlich verarbeiteten sie sie aber genauso gut wie die Alternativtexte. Die
schlechtere Verstindlichkeit war also rein subjektiver Natur.

Eine andere Frage ist, woher unsere stereotypen Erwartungen kommen,
wenn Kinder die typischen Frauen- und Minnerbilder schon im Alter von vier,
funf Jahren kennen. Daher sollen im Folgenden mégliche Klischees und in die-
sem Zusammenhang der Gebrauch der Sprache in Biichern fiir kleine Kinder
betrachtet werden.

4. BILDERBUCHER

Biicher tragen ihren Teil zur Sozialisation bei. Als eine Ubung fiir den DaF-
Unterricht bieten sich Analysen der Umsetzung von Geschlechterklischees und
geschlechter(un)gerechter Sprache in Buichern an. DaF- und DaZ-Lehrwerke
bereiten durch die Vermittlung von Sprache auf ein Leben in einer neuen Gesell-
schaft vor. Sie bedeuten eine ernstzunehmende Quelle fir die jeweils geltenden
Vorstellungen, auch zum Verhiltnis der Geschlechter untereinander. Neuere
Studien zeigen, dass Sprache und Rollenbilder in den DaF-Lehrwerken tatsdch-
lich etwas fortgeschrittener und realitdtsnidher zu sein scheinen als noch vor
zwanzig, dreiBig Jahren, jedoch ohne Gleichbehandlung zu erreichen (vgl. Elsen
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2018a). Leichter handhabbar gerade fir den Einstieg aber sind Bilderbticher. Sie
riicken daher fiir unsere Beispielsanalyse in den Mittelpunkt.

Bilderbiicher richten sich gezielt an sehr kleine Kinder. Sie werden immer
wieder betrachtet und vorgelesen und vermitteln dadurch intensiv Werte,
Normen und Rollenmodelle. Sie 16sen aktive und interaktive Lernprozesse aus
(Turner-Bowker 1996: 476f.). Bilderbticher beeinflussen nicht nur das Spiel-
verhalten und die Wahl des Spielzeugs, sondern auch die Vorstellungen der
beruflichen Zukunft (Abad/Pruden 2013). Wenn sie asymmetrische Sprache
verwenden und geschlechterbezogene Stereotype reproduzieren, férdern sie
die Benachteiligung von Midchen und Frauen schon im frithen Alter.
Zahlreiche Studien konnten den Einfluss von Kinderbiichern auf die Stereo-
typenbildung nachweisen (u.a. Keuneke 2000; Trepanier-Street/Romatowski
1999). Kinder, denen Bilderbiicher mit Stereotypen vorgelesen wurden, zeigen
deutlich stereotypes Spielverhalten im Vergleich zur Gruppe mit Biichern
ohne Stereotype (Ashton 1983).

In den 60er und 70er Jahren gab es erste Untersuchungen zur Darstellung der
Geschlechter in amerikanischen Kinderbiichern. Sie zeigten mehr minnliche
Personen und in vielen verschiedenen Situationen und Berufen. Frauen und
Minner wurden in der klassischen Rollenverteilung dargestellt. Frauen waren
passiv, uninteressant, emotional, abhingig, zu Hause und nur am Rande agierend
und kiimmerten sich um den Haushalt, wihrend Manner das Geld verdienten.
Mit den Jahren verinderten sich Zahlen und Aktivititen etwas zugunsten der
Frauen. Aber insgesamt bleiben die Verhiltnisse ungiinstig fiir Frauen insofern,
als Minner hiufiger auftreten, eher auler Haus und berufstitig sind, wihrend
sich Frauen um Haushalt und Kinder kimmern. Jungen- und Minnerrollen sind
immer noch attraktiver gestaltet als die der Mddchen und Frauen (Hamilton et
al. 2000). Kinderbtcher fiir das Grundschulalter zeichnen Frauenpersénlichkei-
ten, hiusliche Aktivititen und Freizeitverhalten ebenfalls stereotyp, obwohl auch
einige ,,nonsexist*-Biicher weibliche Charaktere mit eher typisch méannlichen Ei-
genschaften schildern (Dickman/Mutnen 2004).

Deutsche Kinderbticher werden seit Ende der 70er, Anfang der 80er Jahre
betrachtet. Die Ergebnisse decken sich im Wesentlichen mit denen aus den Ver-
einigten Staaten. Schmerl et al. (1988) beispielsweise fanden in 50 deutschspra-
chigen Kinderbiichern 13 unterschiedliche Berufe fur Frauen wie Kindergirtne-
rin, Arzthelferin, Putzfrau oder Sekretirin gegentiber 102 fiir die Ménner. Die
Beschreibungen entsprachen den Geschlechterklischees (Middchen sind klein,
die Jungen frech). In Biichern von 2007 und 2008 sind méinnliche Figuren immer
noch in der Uberzahl. Sie besetzen durchschnittlich 58,2 % der Hauptrollen ge-
geniiber 20,1 % bei Frauen. Frauen bleiben stereotyp (Jurgens/Jiger 2010). In
einigen Bichern gibt es auBerdem nur oder fast nur minnliche Protagonisten
(vgl. ausfithrlich Elsen 2018b). Daneben spielt aber das generische Maskulinum
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eine wichtige Rolle, weil sich Mddchen dabei nicht angesprochen fihlen, vor
allem, wenn die Bilder die minnliche Interpretation stiitzen.

Eine exemplarische Analyse zweier Bilderbiicher zu Sachthemen, Stralenver-
kehr und Feuerwehr (vgl. Elsen 2018b) ergab fir das Feuerwehrbuch die klassische
Rollenverteilung, Weibliche Charaktere treten nur in Nebenrollen auf. Alle aktiven
Personen, also die, die Leben retten, Brinde 16schen, Fahrzeuge bedienen, unter-
richten etc., sind méinnlich. Frauen und Madchen hingegen sind passiv, weil sie nur
zuhoren oder zusehen, tragen helfen oder am Schreibtisch sitzen. Auf der sprach-
lichen Ebene erscheint neben Feuerwebrmann hauptsichlich Feuerwebrleute, ansons-
ten generisches Maskulinum (Hausbewobner, Besitzer, Feunerwebrfreund, Feuerwebrken-
ner), es gibt keine Doppelnennung, Dieses Buch ist somit in jeder Beziehung ste-
reotyp. In der Stralenverkehrssituation gab es mehr Frauen als Manner, aber deut-
lich mehr Jungen als Midchen und auch einige Stereotype: Frauen putzen und
kiimmern sich um die Kinder. Mdnner haben klassische Méinnerberufe, agieren
aber auch als Viter, Frauen sind auch Polizistin und Motorradfahrerin. Im Text
gibt es bis auf einmal Po/izistin generisches Maskulinum (Radfabrer, Autofabrer, Fufs-
ganger, Verkebrsteilnehmer, jeder). Dieses eigentlich neutrale Thema hitte gut ohne
Asymmetrien und Stereotype behandelt werden kénnen.

Mittlerweile bietet der Markt auch einige Biicher an, die gezielt Geschlechts-
und andere Klischees vermeiden. Verschiedene Internetseiten stellen Listen zu-
sammen.’

Geschlechtsstereotype werden sehr frith etlernt. Sprache und Medien spielen
dabei eine entscheidende Rolle. Kinderbucher als wichtiges Lernmedium tragen
dazu bei und sollten deshalb auf Klischees verzichten. Denn sie fordern sonst
genderstereotypes Denken und lenken die Kinder in Rollenklischees hinein. Wenn
die Kinder schon frith geschlechtskonformes Verhalten lernen, eintiben, und ver-
innerlichen, verschlief3en sie sich damit gegeniiber anderen Lebensentwiirfen und
Mboglichkeiten der Berufswahl. Das benachteiligt vor allem Frauen. Sie wihlen
tberwiegend soziale, weniger angesehene und schlechter bezahlte Berufe.

5. METHODIK

Sachbiicher sollten objektiv und neutral gehalten sein und informieren. Biicher
zu Berufen dienen der frithen Orientierung. Wir erwarten eine sachliche, klare
und unvoreingenommene Darstellung der Moglichkeiten des spiteren Berufs-
alltags, die den Kindern die Gelegenheit bietet, aufgrund von Interesse und Fa-

2 .B. http://www.gender-kinderbuch.de/buch.htm; https:// www.wienxtra.at/kinderaktiv/
infos-a-z/geschlechtssensible-kinderbuechet/; https: //www.slu-boell.de/sites/default/
files/171204_afv_rezensionsband_web1.pdf; https:/www.pinterest.de [12.03.2021].
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higkeiten dartber nachzudenken, was sie spiter einmal werden wollen. Die
Frage ist, ob die Biicher dabei vorurteilsfrei vorgehen, ob Frauen und Minner
gleichermalen reprisentiert sind oder ob Geschlechtsstereotype reproduziert
werden: Wird auf eine ausgewogene Darstellung von weiblichen und minnli-
chen Personen geachtet? Ist die Sprache gendergerecht?

Um diese Fragen zu beantworten, wurden finf Sachbiicher zum Thema Be-
rufe fiir Zwei- bis Vierjihrige und Vier- bis Siebenjdhrige aus der Kindersach-
buchreithe Wieso Weshalb Warum von Ravensburger analysiert.?’ Es handelt sich
um eine allgemeine Einfithrung, Rund um die Berufe (Trapp 2004), einen Beruf, in
dem Frauen und Minner arbeiten, Was macht der Baner? (Mennen/Kreimeyet-
Visse 2017), und drei minnerspezifische Branchen, Unterwegs mit der Feuerwehr
(Betz/Bower 2011), Die Miillabfubr (Nielinder 2006) und Was macht der Astronant?
(Nielinder 2019). Die Biicher sind unterschiedlich alt, aber alle auf dem Markt.

Eine solche Analyse kann grundsitzlich verschiedenen Aspekten nachgehen,
beispielsweise

* Wie viele Frauen und Minner, Jungen und Midchen sind auf den Bildern
dargestellt? Ist die Titigkeit, das Aussehen klischeehaft?

* Wie viele Frauen und Minner, Jungen und Midchen agieren im Text als
Haupt-, als Nebencharaktere?

* In welchen Berufen werden sie dargestellt? Welche sind prestigetrachtiger?

* Ist die Rollenverteilung aulerhalb der Berufswelt stereotyp und geschlechts-
spezifisch?

* Sind die kérperlichen und charakterlichen Eigenschaften stereotyp und ge-
schlechtsspezifisch?

e Ist die Sprache gendergerecht? (generisches Maskulinum, Reihenfolge der
Nennung etc.)

*  Wer erhilt Vor- und Nachnamen, wer nur einen Vornamen? Wer trigt einen
akademischen Titel? Wer erhilt keinen Namen?

* Wie wird das Kommunikationsverhalten dargestellt? Wer spricht mehr, wer
unterbricht wen, wer bestimmt das Thema?

* Gibt es Unterschiede zwischen Biichern von Frauen und Minnern?

* Gibt es mehr Gendergerechtigkeit in neueren Biichern?

Die vorliegende Analyse ist exemplarisch. Wir konzentrieren uns auf den Aspekt
Berufs- und Personenbezeichnungen. Dazu werden maskuline, feminine und
neutrale Berufs- und Personennamen gezihlt. Zusitzlich werden auch die bild-
lichen Darstellungen miteinbezogen.

% Die Analyse wurde dankenswerterweise von Chau Nguyen erstellt.
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6. ERGEBNISSE

Wie zu erwarten sind die Minner deutlich im Vorteil. Die 239 Berufs- und Per-
sonenbezeichnungen setzen sich zusammen aus 190 maskulinen, 31 femininen
und 18 neutralen Bezeichnungen bzw. Beidnennungen. Bei den Abbildungen,
die alle, also in token (5506), gezdhlt wurden, waren 50,7 % minnlich, 22,8 %
weiblich und 26,5 % nicht zuordenbar. Minner sind sprachlich sechsmal prisen-
ter als Frauen, als Bild kommen sie doppelt so oft vor.

Neben der Hiufigkeit ist auch wichtig, welche Berufe wie benannt werden.

Bei der Millabfuhr gibt es keine femininen oder neutralen Berufs- oder Per-
sonenbezeichnungen. Alle Begriffe stehen im Maskulinum. Frauen treten text-
lich nicht auf. Auch im Astronautensetting gibt es keine femininen Berufsbe-
zeichnungen, stattdessen nur Astronauten, Raumfahrer und Kollegen. Bei den
Personenbezeichnungen gibt es zweimal die Beidnennung Frauen und Mdénner.

Bei der Feuerwehr kommen zu 39 % (6x) neutrale Berufsbezeichnungen wie
Feuerwebrileute vor und zu 56 % Maskulina, neben Fewerwehrmann auch Feunerwebrtau-
cher. Daneben gibt es eine Reporterin. Den Begriff Feuerwehrfran gibt es nicht.
Frauen sind bei Feuerwehrlente vielleicht mitgemeint.

Die Bauernhofbeschreibung verwendet zu 77 % Bauer, zu 17 % Bduerin und
zu 5% (1x) die Beidnennung der Basuer und die Binerin. In Titel und Uberschriften
steht nur das generische Maskulinum. Der Text legt den Schwerpunkt auf den
Bauern, der die verantwortlichen Aufgaben tbernimmt und seinen Traktor
pflegt und reinigt. Die Frau arbeitet aulerdem in der Kiiche und im Biro.

Die allgemeine Einfithrung in die Berufe setzt zu 78 % maskuline Bezeich-
nungen ein wie Arzs, Goldschmied, Architekt, Chemiker, Physiker, Biologe, Archéologe,
Astronant, Lebrer, Landwirt, Forstwirt, Forster, Koch, Kellner, Fuffballtrainer, Frauenarzt,
Narkosearzt, Chirurg, Polizist, Maler, Kiinstler, Journalist, Dachdecker, Krafifahrzengme-
chaniker, Installatenr, zu 17 % feminine Bezeichnungen (Lebrerin, Reporterin, Heb-
amrne, A"r*{z‘z'n, Verkduferin, Krankenschwester, Operationsschwester, Floristin, lustratorin,
Pferdewirtin, Tierdrztin, Ballettlebrerin) und zu 5 % neutrale Personenbezeichnungen
wie Menschen oder Leute. Die maskulinen Bezeichnungen werden durch die mas-
kulinen Personalpronomen zusitzlich gestiitzt, vgl.

Ein Musiker fingt meistens schon als kleines Kind an zu musizieren. Durch
jahrelanges Uben und Studieren hat er gelernt, ein oder sogar mehrere Ins-
trumente zu spielen. Er kann Noten lesen und singen und hat ein sehr gutes

Gehor (Trapp 2004: 9).

Der Text gibt einen Uberblick iiber viele verschiedene Berufe, benutzt aber keine
Beidnennungen oder neutrale Berufsbezeichnungen, bis auf Kameralente. Manner
tben technische, handwerkliche und insgesamt angeschene oder auch hochan-
gesehene Berufe wie Astronaut, Radiologe oder Chirurg aus. Frauen arbeiten im

157



Hilke Elsen

Bereich Pflege, Erziechung und Verkauf, also extrem haufig in schlechter bezahl-
ten Branchen. Obwohl der Band allgemein tber Berufe informiert, spricht er
durch den deutlich héheren Anteil an maskulinen Bezeichnungen mehr Jungen
als Mddchen an.

Beide Untersuchungsfragen miissen, was die betrachteten Biicher anbelangt,
verneint werden. Von einem ausgewogenen Verhiltnis bei der Darstellung von
Minnern und Frauen sind wir also himmelweit entfernt. Frauen treten seltener
auf. Sie gehen viel weniger Berufen nach, die auch wenig ausgefallen sind. Vor
allem werden sie in den prestigedrmeren Titigkeiten gezeigt. Die Darstellungen
sind einseitig und klischeehaft. Die Midchen haben von Anfang an sehr einge-
schrinkte Identifizierungsmoglichkeiten und werden dadurch benachteiligt.

7. FAzZIT

Sprache beeinflusst Denken und damit auch das Handeln, aber wit sind uns des-
sen nicht bewusst. Die Zusammenhinge sind uns ohne linguistische Ausbildung
nicht klar. Als sehr viel problematischer erweisen sie sich im DaF-Kontext, da
viele Sprachen gar kein differenziertes Genus-System haben. Genus und Sexus
unbewusst einfach gleichzusetzen bedeutet eine Hilfsstrategie, eine naheliegende
Lésung bei der Entschlisselung von Botschaften. Es gilt daher, auf diesen As-
pekt bei der Vermittlung der deutschen Sprache zumindest hinzuweisen, besser
noch Asymmetrien kritisch zu hinterfragen und zu besprechen. Dazu missen
aber die spiteren Lehrkrifte diese Zusammenhinge kennen.

Die Vermittlung des Deutschen als Fremd- und/odet Zweitsprache soll Let-
nenden auch eine Vorstellung vom Leben in der Gesellschaft der deutschspra-
chigen Linder, von Méglichkeiten, demokratischen Werten und Normen und
gesellschaftlichen Aushandlungsprozessen zuteil werden lassen. Lehrende ha-
ben hier, aber auch grundsitzlich daher die Aufgabe, geschlechtergerecht zu
agieren und zu lehren.
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,UN-/DOING DIFFERENCES*

DIVERSITAT IM BILDERBUCH — LITERARISCHE SOZIALISATION UND
KULTURELLE BILDUNG

,»We are what we imagine. Our very existence consists in our imagination of
ourselves. [...] The greatest tragedy that can befall us is to go unimagined.*
(Momaday 1979: 167)

,Bilder im Kopf® und ,Bilder im Buch® dienen nicht nur der WelterschlieBung,
sondern tragen wesentlich zur Identitdtsbildung bei und gehéren zu den frithes-
ten dsthetischen Erfahrungen, die sich auf unser spiteres Bildinteresse auswir-
ken. So tragen Bilder zur Sozialisation bei, tibermitteln Vorstellungen von der
Welt, beteiligen sich jedoch auch an der Tradierung von Stereotypen iiber Gene-
rationen hinweg (vgl. Thiele 2016). Uber Bilder und Biicher wird die (Um-)Welt
erkundet und bereits Kinder registrieren dabei die expliziten und verdeckten
Botschaften, die mit sozialen Bewertungen aufgeladen sind: Finde ich mich in
den Bildern und Biichern wieder? Komme ich in dieser Welt respektive Ge-
schichte vor und wie kommt meine Identitit und Lebensform dort zum Tragen?
(vgl. Kibler 2013: 63)

Zwischen dsthetischer Entwicklung und Identitits- sowie Personlichkeitsbil-
dung besteht daher eine enge Verbindung, bei der sowohl Imaginationskraft und
Sensibilitdt als auch ein kritisch-emanzipiertes Verhalten in einer von Bildern
bestimmten Welt entfaltet werden sollen. Das dsthetische Gestalten fordert da-
het auch bildliche Denkvorginge (vgl. Abraham 2021; Neuf3/Kaiser 2019: 18).

,Bilder in Biichern® und ,Bilder im Kopf® sind folglich eng miteinander ver-
knipft und finden besonders im Medium des Bilderbuchs Platz zur Gestaltung. Sie
gelten auf dem deutschen Buchmarkt als ,,Gewinner des Jahres 2020 (Borsenver-
ein des Deutschen Buchhandels 2020: 20) und sind zudem lingst nicht mehr nur
eine ,Spezialkunst® fiir Kinder und spezielle Untergattung der Kinderliteratur. Auf-
grund ihrer Mehrfachadressierung und Offnung des Adressatenkreises haben sie
sich sowohl thematisch und erzahlerisch als auch bildnerisch und medial durch die
Zunahme an Komplexitit und kunstvoller Gestaltung zu einem Medium entwi-
ckelt, das auch von Jugendlichen und Erwachsenen rezipiert wird und somit zur
All-Age-Literatur gehort: Verschiedene Bedeutungsebenen, unterschiedliche Les-
arten sowie eine ,Doppelsinnigkeit® charakterisieren die Literatur fir Kinder #nd
Erwachsene sowie eine Vielzahl von Bilderbtichern (vgl. Kurwinkel 2020: 18-22).
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Eine weitere Besonderheit des Bilderbuchs besteht in der engen Bild-Text-
Symbiose, die neben dem dsthetischen auch ein didaktisches Potenzial aufweist,
da das gemeinsame Anschauen und (Vor-)Lesen neben dem Erwerb der Lese-
richtung auch Lese- und Sprachkompetenz fordert (vgl. Abraham/Knopf 2014:
4). Bilderbiicher sind ,,Kommunikate aus visuellen und sprachlichen Zeichen®,
die ,,gemeinsam (semantisch und syntaktisch) einen Gesamttext konstituieren®
(Leif3 2020: 3). Die visuellen und sprachlichen Zeichen stehen dabei sowohl in
Abhingigkeit als auch in Wechselbeziehung zueinander, wobei den Bildern eine
entscheidende Rolle zukommt, sie sind nicht nur illustrierendes Beiwerk oder
nehmen eine kommentierende Funktion ein, sondern bestechen durch qualita-
tive und quantitative Aquivalenz odet Dominanz (vgl. Weinkauff/von Glase-
napp 2010: 187). Diese Interdependenz von Schrift und Bild in den Bilderbi-
chern erméglicht dariiber hinaus unterschiedliche Zuginge zum Text (vgl. Leil3
2020: 4), was der individuellen Rezeptionsweise jedes*r Einzelnen entgegen-
kommt. Je nachdem in welchem Kontext diese stehen, kénnen sie verstéren oder
beruhigen (vgl. Bergs-Winkels 2020/21: 7). Diese Kombination in Bildetbu-
chern prigt nicht nur die (frithen) literarischen Erfahrungen, sondern auch die
literarische Sozialisation und kulturelle Bildung;

Das Potenzial von Bilderbiichern zur Sprach-, Erzihl und Leseférderung ist
hinlinglich bekannt und der Einsatz von Bilderbiichern im kontextualisierten
Sprachlernen etabliert (vgl. Kruse 2013; vgl. Sauerborn 2017). Der Umgang mit
Bilderbtichern als ,,Briickenliteratur® (Kurwinkel 2020: 196) schafft auch im
DaF/DaZ-Untetricht eine Sprachférdersituation im spieletischen Kontext und
kann fur verschiedene Basisqualifikationen (z.B. semantische und diskursive
BQ) und Kompetenzbereiche (z. B. personale oder soziale Kompetenz) nutzbar
gemacht werden (vgl. Pengg-Biihtlen 2019: 106; vgl. Sauerborn 2017: 1-4).
Doch zeigen Studien, dass die bildliche Dimension im didaktischen Umgang mit
Bilderbiichern nach wie vor signifikant vernachlassigt wird. Dies fithrt Iris Kruse
auf die ,,schriftdominante Orientierung der Schule® zurtick (Kruse 2013: 6), so-
dass das eigentliche Potenzial der Bilderbiicher, die Verbindung von sprachli-
chen und visuellen Zeichen, wenig(er) Beachtung erhilt. Doch liegt gerade in der
Betrachtung der Bilder auch fiir den Sprachunterricht eine grofie Bereicherung.

Denn ,Bilder in Biichern® férdern nicht nur die Sprache, sie sind zudem ,,Erfah-
rungs- und Ubungsfelder fir vielfiltige Wiinsche, Projektionen und Identifikatio-
nen® (Thiele 2003: 43) und kénnen als ,Briicke fiir Leser*innen unterschiedlichen
Alters, verschiedener Kulturen und Kompetenzen dienen. Besonders der kultu-
relle Hintergrund spielt eine wesentliche Rolle bei der Frage, wie Bilder gesehen
und wahrgenommen werden.! Bilderbiicher vermitteln somit auch kulturelle Kon-

! Vgl. auch den Beitrag von Maren Conrad in diesem Band.
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texte und transportieren Normen sowie Werte, aber auch Rollen und gegebenen-
falls Stereotype: ,,Idealerweise® spiegeln sie ,,unsere Lebenswelt und die Diversitit
unserer Lebenswelt wider (Bergs-Winkels 2020/21: 7).

Um die Vielfalt der Welt im Bilderbuch darstellen zu kénnen, wird in gegen-
wirtigen Diskussionen die Forderung nach mehr ,Diversity auf dem (inter-)na-
tionalen Buchmarkt laut, denn egal welche Diversititsdimension in den Blick
genommen wird, noch immer ist der GroBteil des (Bilder-)Buchmarkts von Ste-
reotypen geprigt, und gelebte Vielfalt hilt nur langsam Einzug. So erfahren vor
allem marginalisierte Menschen, die nur selten bis gar nicht abgebildet und
gehort werden, die im Momaday-Zitat benannte Tragédie, dass es keine Vor-
stellung von ihnen gibt. ,We need diverse Books*ist daher nicht nur ein Hashtag,
sondern seit 2014 auch eine gemeinniitzige Organisation, ,,that advocates essen-
tial changes in the publishing industry to produce and promote literature that
reflects and honors the lives of all young people.” (WNDB 2021)

Der Bedarf und die Forderung nach Bibliodiversitit hat mittlerweile auch
den deutschsprachigen Buchmarkt erreicht, auf dem noch grofle Leerstellen
in der Produktion, Distribution und Rezeption von diversititssensiblen Bil-
der-, Kinder- und Jugendbtichern existieren. Finden sich bei den Sachbilder-
buichern bereits erfolgreiche Vorreiter zum Thema Diversitit und Un-/Doing
Differences wie bspw. Alle da! Unser kunterbuntes Leben (2014) von Anja
Tuckermann und Tine Schulz, welches mittlerweile fester Bestandteil des
Schulunterrichts ist, so herrscht vor allem bei den erzihlenden Bilderbiichern
noch Nachholbedarf.

7 P e |
UNSER KUNTERBUNTES LEBEN™

g

inderbuch

Abb. 1: Cover Alle da!
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Die Relevanz eines diversen Buchmarkts spiegelt sich auch im 2018 initiierten
KIMI-Siegel fiir Vielfalt wider, welches Biicher auszeichnet, die ,,beildufig viel-
faltig und ohne Klischees und diskriminierende[] Zuschreibungen aus der Welt
von Kindern und Jugendlichen erzihlen® (KIMI-Siegel 2021). Das Siegel fiir
Vielfalt hat sich bereits in kurzer Zeit als feste Grof3e auf dem deutschen Buch-
markt etabliert.

STTOD.

Dus Stegel fir Vielfult

L

Abb. 2: KIMI-Siege!

Auch Bilderbuchreihen wie Little People, Big Dreams verdeutlichen die Aktualitit von
diversititssensiblen Kinder- und Bilderbiichern. Dieser internationale Bestseller,
von Isabel Sanchez Vegara verfasst und jeweils verschiedenen Kiinstler*innen illus-
triert, wird seit 2019 im Insel-Verlag auch ins Deutsche tibersetzt. Neben ,starken
Frauen und Heldinnen® wie Rosa Parks oder Amelia Earhart wird die Reihe konti-
nuierlich um Held*innen erweitert, die fiir Vielfalt und Wertschitzung von Indivi-
dualitit stehen wie z. B. Zaha Hadid oder Martin Luther King.

Abb. 3: Little People, Big Dreans
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So bietet auch der deutschsprachige Buchmarkt neben den herkémmlichen, oftmals
den Mainstream bestitigenden Angeboten, wie z. B. die Conni-Reihe, mittlerweile
Bilderbiicher mit alternativen und innovativen Bild- und Text-Konzeptionen, die
sowohl formal als auch inhaltlich Vielfalt widerspiegeln (vgl. Thiele 2003: 71).

Doch wie gestaltet sich diese Umsetzung tatsidchlich? Wie wird Diversitit ab-
geBILDet und wie kénnen Bilderbiicher Diversitit vermitteln?

DIVERSITAT & UN-/DOING DIFFERENCES

Bereits der Begriff, ,Diversitit® ist mehrdeutig: Bedeutet mit Blick auf die soziale
und kulturelle Diversitit das englische ,Diversity® im Deutschen ,,Vielfalt im
Sinne von Bandbreite, Mannigfaltigkeit, Pluralismus, Variation und Variabilitit
und ist meist positiv konnotiert, so finden sich in ,Diversity‘ zudem die Bedeu-
tungsfelder von ,,Verschiedenartigkeit im Sinne (unzusammenhingender) Hete-
rogenitit, Partikularitit [...] Differenz und Diskrepanz® und diese kénnen ten-
denziell pejorativ konnotiert sein (Schénhut 2011: 52).

Bei der sozialen und kulturellen Diversitit lassen sich zudem unterschiedliche
Dimensionen fassen, u.a. primir das Alter, die ethnische Herkunft, die Haut-
farbe, die sexuelle Orientierung, das Geschlecht, korperliche und psychische Fi-
higkeiten sowie sekundir, d.h. beeinflussbar, der Ausbildungsstand, das Ein-
kommen, der Erziehungshintergrund, die Religion oder Weltanschauung (vgl.
Schénhut 2011: 53).

Diversitat ist also ein weites Feld, ebenso wie das Un-/Sichtbarmachen von
Vielfalt oder Unterschieden. So kénnen Kategorisierungshandlungen wie z. B.
das bewusste Einteilen in Geschlechts- oder Altersgruppen iiber die Reduktion
von Komplexitit Orientierung fiir sich selbst und andere schaffen. Jedoch lisst
sich in solch einer Kategorisierung auch die Grundlage fiir Hierarchisierungen
und Generalisierung von Unterschieden erkennen (vgl. Abdul-Hussain/Hof-
mann 2013). In Kategorisierungen und Zuschreibungen liegen Chancen und
Gefahren gleichermalBen, was sich sowohl inhaltlich als auch formal auf den
Umgang mit Bilderbiichern Ubertragen lisst: So liegt bspw. die Gefahr der Re-
duktion im Sinne von ,Vereinfachung® in der Trivialisierung des Formbestandes
vieler Bilderbticher, in der Buntfarbigkeit und einem additiven Bildaufbau oder
in der figuralen Stereotypisierung und Bestitigung des herkdmmlichen Main-
streams (vgl. Norrick-Rihl/Vogel 2017). Auf diese Weise kann das Kriterium
der Einfachheit im Bilderbuch missverstanden werden, denn die Darstellung
von niedlich typisierten Figuren, einem bihnenhaften Bildaufbau oder das Aus-
sparen von gesellschaftlichen Realititen fithrt zur Generalisierung und wird zur
Gefahr, da mit der Trivialisierung der Bildsprache auch eine gesellschaftliche
Trivialisierung einhergeht (vgl. Kretschmer 2009: 31).
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Wird ,Einfachheit jedoch als dsthetisches Verfahren verstanden, in dem Re-
duktion auf das Wesentliche, Abstraktion und Stilisierung vielschichtig und viel-
faltig im Bild-Text-Verhiltnis angelegt sind, kann sich besonders im Bilderbuch
das Potenzial zur Darstellung verschiedener Lebenswirklichkeiten und Diversitit
entfalten. Hierfir gibt es kunstvolle Darstellungsmdglichkeiten, bspw. die Dyna-
misierung der Bildfliche mit ungewohnlichen Raumausschnitten, spannenden
Kompositionen, komplexen Strukturen und extremen Blickwinkeln (vgl.
Kretschmer 2009: 31). Auch ungew6hnliche Perspektiven sowie Verfremdung
von Gegenstinden oder Figuren und der Umgang mit Farbe finden sich vorran-
gig in diversititssensiblen Bilderbiichern, denn die ,,Wirklichkeit ist heute auch
in Bilderbiichern nicht mehr direkt und geschlossen abbildbar®, sie wird ,,iiber
dsthetische Formen [vermittelt], die Widerspriiche, Spannungen und Gegen-
sitze aufzeigen™ (Thiele 1994: 69).

In eben jenem Spannungsfeld siedeln sich die folgenden Uberlegungen an,
denn Bilderbiicher spielen fiir die WelterschlieBung eine zentrale Rolle. Dass
an ihnen

Unterschiede und Semantisierungen eingetibt werden, noch bevor sie in der
Erfahrungswelt auftreten, macht sie [...] zu Performanzen gesellschaftlicher
Machtpositionen [...] und katapultiert das Thema Diversitit in Kinderbiichern
aus seiner vermeintlichen Nische ins Zentrum der aktuellen gesellschaftspo-
litischen Debatten. (Hartmann 2017)

Besonders die gesellschaftlichen, sozialen und politischen Herausforderungen
der Gegenwart, die u. a. infolge von Migrationsbewegungen, Black Lives Matter,
verinderten Geschlechterbeziehungen und der Pluralisierung von Familienfor-
men in zahlreichen Diskussionen und Debatten offenkundig wurden, geben An-
lass, iber Heterogenitit und Diversifizierung sozialer Lebenslagen und sozialer
Zugehorigkeiten auch in Bilderbiichern zu diskutieren. Das Aufzeigen und Auf-
brechen von Semantisierungen der Hautfarbe, der Herkunft, des Geschlechts,
der Lebensform sowie der sexuellen Orientierung und von Behinderungen bil-
den daher den Kern diversititssensibler Literatur. Mittlerweile gibt es eine Viel-
zahl von Bilderbiichern, die Stereotype auf den Kopf und in Frage stellen, Aus-
grenzung thematisieren und Diskriminierung sichtbar machen.?

2 Zum Einstieg cignen sich z. B.: Arbeitsgemeinschaft Jugendliteratur und Medien der GEW
(2019): Sprachen und Kulturen gemeinsam (er)leben. Matetialheft Nt. 60. URL: https://
www.gew.de/ fileadmin/media/publikationen/hv/GEW/Ausschuesse_und_Arbeits-
gruppen/AJuM/Materialheft-Sprache-und-Kulturen-2020-WEB.pdf; Schulmuseum der
Stiftung Universitit Hildesheim (2019): Diversitit in Kinderbiichern. URL: https://www.uni-
hildesheim.de/media/zbi/Handteichung_Kinderbuchausstellung.pdf [29.04.2021].
Jedoch kommt es auch bei der Vermarktung und medialen Abbildung von Diversitit sowie
in der Diversititsforschung selbst zu Hierarchisierungen, in denen vor allem ,,Behinderung

167



Franziska Thiel

Der Aspekt des Sichtbarmachens von Diversitdt kann und muss von ver-
schiedenen Punkten aus beleuchtet werden, denn wie im vorangestellten Moma-
day-Zitat deutlich wird, besteht unsere Existenz aus jenen Bildern, die wir uns
(von uns) selbst machen. Das Schlimmste, was uns zustof3en kann, ist, dass es
keine Vorstellungen von uns gibt, dass wir nicht sichtbar sind — jede*r in der
individuellen Vielfalt.

So bieten sich fiir die Betrachtung der Diversititsdarstellungen in Bilderbi-
chern Ansitze des Doing und Un-Doing Differences an, die sich u.a. in der
Auseinandersetzung mit Candace Wests und Don H. Zimmermans ,Doing Gen-
der’-Verstindnisses entwickelt haben (vgl. Kotthoff 2003). Als Ergebnis perfor-
mativer Zuschreibungen werden die soziale Kategorie des Geschlechts sowie
Geschlechterverhiltnisse und -zugehoérigkeiten in der Interaktion hervorge-
bracht, betont oder wahrgenommen. Diese ,Gender-Performanz® beinhaltet Er-
wartungen und Vorstellungen beziiglich Verhaltensweisen, Normen und Ausse-
hen aufgrund der biniren Geschlechterordnung, die ,dem Mann‘ und ,der Frau
bestimmte Figenschaften und Konzepte zuschreibt, die sich gegenseitig aus-
schlieBen. Da Gender jedoch nur eine Differenzkategorie von vielen ist und eine
intersektionale Perspektive die Mdglichkeit bietet, unterschiedliche Ungleich-
heits- und Unterdriickungsverhiltnisse zu analysieren, die Gber die Kategorie
Geschlecht allein nicht erklirt werden kénnten, muss das Konzept des ,Doing
Gender® um weitere zentrale Kategorien erweitert werden.

West und Fenstermaker haben daher das ,Doing Gender® um die Katego-
rien ,Race® und ,Class® erweitert: ,,While sex category, race category and class
category are potentially omnirelevant to social life, individuals inhabit many
different identities, and these may be stressed or muted, depending on the
situation.” (West/Fenstermaker 1995: 30) So lisst sich das ,Doing’, welches
soziale und kulturelle Identititen in den Vordergrund von Interaktionen stellt
(vgl. Kotthoff 2003: 131), um diverse Kategorien erweitert, die im ,Doing
Differences® gefasst werden, sodass weitere Diversititskategorien und Mehr-
fachzugehorigkeiten inkludiert werden: ,,Gender, race, and class are only three
means |[...] of generating difference and dominance in social life. Much more
must be done to distinguish other forms of inequality and their workings.“
(West/Fenstermaker 1995: 33) Stefan Hirschauer fasst ,Doing Differences® als
»sinnhafte Selektion aus einem Set konkurrierender Kategorisierungen, die
einen Unterschied schafft, der einen Unterschied macht.” (Hirschauer 2014:
183) Weitere Differenzlinien, die die soziale und kulturelle Diversitit
bedingen, sind u.a. Sexualitit, Kultur, Gesundheit, Alter, Sesshaftigkeit,

cine untergeordnete Rolle“ spielt (Behrend 2021). Behinderte Menschen werden oft ver-
gessen, wenn von Diversitit und Vielfalt die Rede ist, was sich auch im Angebot der Bil-
derbucher widerspiegelt (vgl. Krauthausen 2020; vgl. Bauer 2018; vgl. Kollodzieyski 2020).
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Besitz, Notrd-Stid/Ost-West, Gesellschaftlicher Entwicklungsstand (vgl. Kiip-
pers 2014). Da es jedoch, wie Carolin Kippers formuliert, ,,ein unmdégliches
Unterfangen® ist, ,,alle Kategorien gleichermallen zu berticksichtigen, die an
der Konstitution sozialer Ungleichheiten beteiligt sind* (Kippers 2014), wird
im Folgenden vor allem die Diversititsdimension ,Gender’ in unter-

schiedlichen Facetten des ,Empowerments beleuchtet.’

Die Betrachtung
dieser Vetbindung etrscheint mit Blick auf das Un-/Doing Differences in
Bilderbiichern als literarische Sozialisation und zur kulturellen Bildung be-
sonders fruchtbar, da das Empowerment an der Schnittstelle zwischen
individuellem und sozialem Wandel beteiligt ist und darauf abzielt, dass

Menschen Fihigkeiten entwickeln, aktiv ihre soziale Lebenswelt zu gestalten:

Prozesse des Empowerments beziechen sich auf solidarische Aktionen von oft
marginalisierten Personen und Gruppen |[...] Durch gegenseitige Unterstlit-
zung [...] und soziale Aktion sollen diskriminierende Lebensbedingungen
tberwunden werden. Ergebnis dieser Prozesse ist meist die Authebung von
Ohnmacht und ein gestirktes Selbstbewusstsein [...] — also eine Umvertei-
lung von Macht im Kleinen: Es entwickelt sich ein |[...] aktives Gefiihl des ,In-
der-Welt-Seins* |...] (Stark 2021)

Die Strategie des Empowerments geht folglich mit Individualisierungsprozessen
einher und kann als Selbstverfiigungskraft, Selbstermichtigung sowie Selbstge-
staltung verstanden werden. Empowerment steht zudem fiir Lern- und Hand-
lungsprozesse, bei denen Traditionen und Strukturen an Bedeutung vetlieren
und Partizipation in den Vordergrund tritt. Die Entwicklung eigener Krifte und
die Stirkung des Selbstwertgefiihls stehen auch bei diversititssensiblen Bilder-
btichern im Vordergrund und ermdglichen Rezipient*innen, sich als gleichbe-
rechtigt und vor allem handelnd zu identifizieren.

Im Zuge der Beschiftigung mit dem ,Doing* von Diversititskategorien kon-
nen auch andere — teilweise gegenldufige oder differenzierende — Konzepte ge-
dacht werden, wie bspw. Undoing Gender/Undoing Difference: eine voribet-
gehende, situative ,,Neutralisierung der Geschlechterdifferenz* (Kotthoff 2003:
132). ,Gender® kann in der Interaktion folglich zwar registriert werden, muss
jedoch nicht zwingend von Relevanz sein. Wird Geschlecht sozial konstruiert,
so Stefan Hirschauer, kann es auch dekonstruiert oder negiert werden. Er sicht
das ,Undoing’ als praktiziertes ,Absehen‘ von Differenzen auf unterschiedlichen
Ebenen der Neutralisierungsarbeit (vgl. Hirschauer 2014: 183). Der eher ambi-
valente Ausdruck ,Un-/Doing Differences’ beinhaltet Vorstellungen der Negiet-
barkeit und Dekonstruktion, an deren ,,Rdndern® die Differenz jedoch noch

% Der Fokus auf Gender und Empowerment soll zudem den essenziellen Own Vaices Move-
ments Rechnung tragen.
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erkenntlich ist: Das ,Undoing’ ,,befindet sich dabei in einem wechselseitigen Ver-
weisungszusammenhang mit der Konkurrenz von Unterscheidungen, die man
denken muss, wenn man Mehrfachzugehorigkeiten in ihrer Dynamik erfassen
will.“ (Hirschauer 2014: 184)

UN-/DOING DIFFERENCES IM BILDERBUCH

Doing und Undoing sind Konzepte, die sich in Bilderbiichern wiederfinden und
sowohl explizit als auch implizit Diversitit verhandeln und abbilden. Dass Lite-
ratur so auch zum Gradmesser fiir gesellschaftliche, soziale und kulturelle Dis-
kurse und Verdnderungen wird, zeigt sich z. B. bei der Neuauflage des Klassikers
aus dem Jahre 2001 Das VVier-Farben-Land, der das Thema Vielfalt allgemein und
universell aufgreift und das kindliche Empowerment mit einer dsthetischen Er-
fahrung verbindet. 2017 wurde Gina Ruck-Pauquets Bilderbuch von Sonja Ga-
gel zeitgemidll neu gestaltet und um verschiedene Diversititsdimensionen wie
unterschiedliche Hautfarben und Formen des Zusammenlebens bereichert. Es
ist sicher kein Zufall, dass der &lein & groff 1erlag dieses Bilderbuch, das als ex-
plizites Plidoyer fiir Toleranz und Verstindigung beworben wird, zu einer Zeit
neu vetlegt, in der im Zuge detr europiischen Krise der Asylpolitik und der
Fluchtmigration seit 2015/16 uberparteiliche Bundnisse und Initiativen in

Abb. 4: Cover Das Vier-Farben-Land
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Deutschland fiir eine offene Gesellschaft eintraten, um gegen xenophobe An-
feindungen und Gewalttaten anzugehen: Stidteinitiativen, Festivals und Vereine
positionierten sich mit Slogans wie ,Wir sind bunt‘/,Wir bleiben bunt* gegen
rechte Hetze und Diskrirninicrung.4 Dies wird auf dem hinteren Buchdeckel
auch im bunten Schriftbild mit dem Statement ,,Bunt ist das Leben viel scho-
ner“! (Ruck-Pauquet/Gagel 2017) aufgegriffen.

Im VVier-Farben-1.and findet sich sowohl im Bild- als auch im Schrift-Text das
Konzept des ,Doing Differences® als zentrales Motiv der Handlung: Die erzihlte
Welt ist streng in Farben geteilt. Alles innerhalb der vier ,Weltquadrate® ist in der
jeweiligen Farbe gehalten: die Figuren, Gegenstinde, sogar Handlungen, Ein-
stellungen, Wiinsche und Gedanken sind einfarbig und somit ,typisch® blau, rot,
griin respektive gelb. Dies stiftet in der jeweiligen Welt Identifikation und Ab-
grenzung zu den anderen Farben. Neugeborene stellen in der Diegese Ausnah-
men dar, da sie ,bunt® zur Welt kommen und erst mit der Zeit die jeweilige Farbe
annehmen (vgl. Ruck-Pauquét/Gagel 2017: 75) Es nimmt nicht Wunder, dass die
Hauptfigur Erbs, die die strikten Grenzen der Farb-Welten verwischt, aus dem
griinen Viertel stammt, der einzigen Sekundirfarbe des Vier-Farben-Landes, die
aus den Grundfarben gelb und blau gemischt wird. Erbs ist folglich selbst das
Ergebnis von Vielfalt und auf dem Weg zur Selbstermichtigung, da er zur Mitte
der Welt lduft und feststellt, dass alle Farben schon sind. Er animiert die anderen
Kinder, die Grenzen ebenfalls zu verwischen und zu mischen (vgl. Ruck-Pau-
quét/Gagel 2017: 18-20). Die Vielfalt gestaltet sich sowohl auf sprachlicher als
auch auf bildlicher Ebene und findet in der Interdependenz eine gegenseitige
Anreicherung — enhancement (vgl. Staiger 2014: 15): Das Erdbeermarmeladen-
Lied als rote Nationalhymne, der blaue Pflaumen-Tango oder der gelbe Zitro-
nenblues (vgl. Ruck-Pauquet/Gagel 2017: 10). Die Bilder greifen das verbale
Farbspiel auf und reichern es mit weiteren, rein visuell dargestellten Diversitits-
dimensionen an, bspw. wenn das konservative Rollenbild innerhalb von Erbs
Familie implizit aufgebrochen wird, indem der Vater die Care-Arbeit ibernimmt
(vgl. Ruck-Pauquet/Gagel 2017: 17). Der Schrift-Text hingegen reichert die vi-
suelle Ebene mit Erklirungen an, die die zentrale Bedeutung der Jugend und
implizit somit der Zukunft deutlich machen, da die Eltern und somit die iltere
Generation zwar ebenfalls versuchen bunt zu werden, dies jedoch nicht ginzlich
erteichen: ,,Witklich bunt sind nur die Kinder.“ (vgl. Ruck-Pauquét/Gagel 2017:
25). Die Denkgewohnheiten und Vorurteile der Erwachsenen scheinen bereits
so verfestigt, dass sie groB3tenteils ,einfarbig® bleiben. Das ,Doing Differences

* Vgl. bspw. die Auflistung ,bunter Initiativen* in Deutschland unter: https: /www.buendnis-
toleranz.de/archiv/themen/extremismus/142321 /initiativen [29.04.2021].

> Das Bilderbuch ist nicht paginiert, die Seitenzahlen beruhen auf eigenen Angaben, begin-
nend mit der Titelei.
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wird im Verlauf der Handlung von den Kindern somit in ein ,Undoing Differen-
ces‘ und zugleich erneutes Ausstellen der Vielfalt tberfihrt, das Grenzen tber-
windet und verbindend wirkt.

In diversititssensiblen Bilderbiichern kommt es besonders hiufig beim ,Un-
/Doing Differences‘ zu Kopplungen und einem (un)bewussten Spiel mit dem
,Un-/Doing".

Weniger abstrakt findet sich das Empowerment sowie das Aufbrechen von
Vorurteilen und von tradierten Denkgewohnheiten in Der Junge in Rock (2018)
von Kerstin Brichzin mit Zeichnungen von Igor Kuprin.

Der Z‘)u,hge im Roclke

Kerstin Brichzin

Igor Kuprin

Abb. 5: Cover Der Junge imt Rock

Hier sind es die starren Geschlechtsidentititen und das Festhalten an einer He-
teronormativitit, die in Bild und Text aufgebrochen werden; denn der Titel ver-
rat bereits, worum es geht: ,,Felix mag Rocke (Brichzin/Kuprin 2018: 36). Als
die Familie in eine Kleinstadt zieht, wird dies zum Problem und Felix stof3t auf
Unverstindnis, Ablehnung und Mobbing. Eingefithrt wird Felix sowohl verbal
als auch visuell mit der Vielfalt von bunten Kleidern und Récken, die ihn umge-
ben. Auffillig ist bei diesen ersten Bildern, dass die Figuren, die ihn umgeben,
nur ab der Taille abwirts gemalt werden: Keine Gesichter, Kérpernormen oder
Hinweise auf geschlechtliche Zuweisungen lassen sich in den intensiven Tusche-
zeichnungen finden. Es steht ein kleines Kind im Zentrum des Bildes, mit Rock,

¢ Das Bilderbuch ist nicht paginiert, die Seitenzahlen beruhen auf eigenen Angaben, begin-
nend mit der Titelei.
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Basecap und Turnschuhen, das nur tiber die verbale Ebene (geschlechtlich) als
Felix und Junge identifiziert wird. Auch auf den weiteren Bildern steht aus-
schlieB3lich Felix im Zentrum, z. B. wenn er das Kleid seiner Schwester ausleihen
mochte und diese lieber seine Jeans anzieht oder Felix mit seiner Mutter eigene
Kleider kaufen geht (Brichzin/Kuprin 2018: 4-7). Der Fokus liegt auf der visu-
ellen Ebene immer auf Felix, dem ,Jungen im Rock® und seinem individuellen
Streben nach Gliick, das er bereits im Namen trigt. So wird hier Giber die Zent-
rierung des Jungen und tber den Namen Felix die bildliche Ebene mit der ver-
balen verbunden und lisst den Kontrast zu den drei Bildern deutlich hervortre-
ten, auf denen ausschliellich die ausgrenzenden Kinder zu sehen sind und Felix
nicht abgebildet ist (vgl. bspw. Brichzin/Kuprin 2018: 13; 18). Denn im Vetlauf
der Handlung sto3en Felix und seine Familie zunehmend auf Unverstindnis und
Irritation, zu der die weiterhin farbenfrohen Tuschezeichnungen im Kontrast
stehen, die die Narration und die verbale Ebene anreichern. In Situationen wie
dem Kleider-Shopping zeigt sich — ausschliefllich auf der verbalen Ebene — das
,Doing Gender® in Sozialstrukturen und Interaktionen mit noch immer beste-
henden Vorstellungen davon, was angeblich ,minnlich‘ und ,weiblich® sei: ,,Die
Verkiuferin lichelt: ,Sie haben ein hiibsches Madchen*, worauthin die Mutter
antwortet: ,,Felix ist ein Junge, und er liebt Récke.® Die Verkduferin lichelt nicht
meht.“ (Brichzin/Kuprin 2018: 6). Felix‘ Vater entschlieBt sich, diese Geschlech-
terrollen und normierten Zuweisungen zu dekonstruieren und kauft sich eben-
falls einen Rock. So macht er deutlich, dass es gut ist, zu sein, wie man ist und
andere zu lassen, wie sie sind. So malt das Bilderbuch gegen Heteronormativitit
an und gibt queerer Identitit Raum, was nicht nur empowernd wirken kann,
sondern auch zur kulturellen Bildung beitrigt.

Der Junge im Rock macht deutlich, dass sich Un-/Doing Gender auf die
soziale Identitdt bezieht und hier in den Vordergrund der Interaktion gebracht
wird. Zudem zeigt das Bilderbuch, dass es in der Repridsentanz der Ge-
schlechtsidentitit zwar zu einem Wandel kam, Thematisierungen von ,Gen-
der® jedoch noch immer eine zentrale Rolle bei expliziten Zuordnungen
spielen: Hosen indizieren ,heute keine Minnlichkeit mehr, Récke [...] viele
Formen der Ornamentierung des Kérpers aber nach wie vor Weiblichkeit.*
(Kotthoff 2003: 128). Wie diese ,Geschlechterfallen® noch immer besonders
die kindliche Erfahrung prigen, zeigen mittlerweile auch weitere Bilderbiicher
wie Raffi und sein pinkes Tutu (2019) von Riccardo Simonetti, aber auch
Sachbiicher wie Nils Pickerts Pringessinnenjungs. Wie wir unsere Sihne aus der
Geschlechterfalle befreien (2020), in dem er tberkommene und toxische Mannlich-
keitsideale kritisiert und sich deutlich gegen eine starre jungenspezifische
Geschlechtsidentitit ausspricht: ,,Dabei ist die Frage nicht, ob Jungen heutzu-
tage noch Jungen sein dirfen. Die Frage lautet vielmehr, ob jeder Junge er
selbst sein darf?* (Pickert 2020: 12).
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Was Pickert in Pringessinnenjungs konstatiert, lasst sich auf alle Kinder tibertra-
gen: Kindern muss aus der Geschlechterfalle herausgeholfen werden, denn ,,sie
verdienen so viel mehr als das, was thnen momentan angeboten wird. Sie verdie-
nen Kérperkontakt, Mitgefiihl, Trost [...] Sie verdienen es Prinzessinnenjungs[*]
sein zu dirfen.” (Pickert 2020: 12)

So ist besonders das Empowerment von Kindern wesentlicher Bestandteil
der literarischen Sozialisation durch diverse Bilderblicher, was sich auch im ,Fe-
male Empowerment® von Sach- und Erzihlbilderbiichern zeigt: Sez ein Mddchen
(2019) von Jochen Till und Raimund Frey, Lina die Entdeckerin (2020) von Katha-
rina Schénborn-Hotter, Lisa Sonnberger und Flo Staffelmayr mit Bildern von
Anna Horak oder AnyBody (2021) von Katharina v. d. Gathen und Anke Kuhl.

Diese Bilderbticher unterstiitzen mit dem Spiel des Un-/Doing Differences
auch die Darstellung von Korpervielfalt sowie das Konzept des Body Positivity
und er6ffnen auch jingeren Leser*innen diese dsthetische Erfahrung, Dies ist
eine richtungsweisende Tendenz, denn:

If young people hold more positive attitudes toward their bodies, they may be
better positioned to appreciate, respect, and enjoy their bodies. Therefore,
body image researchers and professionals must incorporate a greater empha-
sis on cultivating positive body image in the various contexts that young peo-
ple inhabit. (Daniels/Robetts 2019: 228)

Dartiber hinaus machen die doppelten Sinnebenen, die Bild-Text-Interdepen-
denzen und die kiinstlerische Gestaltung deutlich, dass diese Biicher fiir ein weit-
aus heterogeneres Publikum sind und auch iltere Vor-/Leser*innen ansprechen,
Korpervielfalt aufgreifen und Body Positivity unterstiitzen.

So auch das Bilderbuch Uberall Popos (2020) von Annika Leone und Bettina
Johansson. Bereits auf dem Cover ldsst sich eine Vielfalt von Kérperentwiirfen
erkennen, die Thema des Buches ist. Die Autorinnen gestalten einen Schwimm-
badbesuch, bei dem die Protagonistin Mila sowie die Rezipient*innen von der
Nacktheit der Badegiste abgelenkt werden. Dabei greift das Bilderbuch Diver-
sitit sowohl explizit als auch implizit auf und spielt auf unterschiedlichen Ebe-
nen mit Un-/Doing Differences.

Auf verbaler Ebene finden sich bildhafte Um- und Beschreibungen der Nackt-
heit; der ,Popos*, der Briiste und der Vulva: ,,Manche sind ganz kahl, andere haben
superviele Haare, einige sehen fast so aus, als wiirden sie einem die Zunge rausstre-
cken, und ein paar haben Stoppeln® (Leone/Johansson 2020: 1 17). Diese Beschrei-
bungen durchbrechen anerzogenes Schamgefiihl — das der Rezipient*innen, aber
auch das der Figuren. So kommentiert Mila, eine Vulva sche aus ,,wie ein Nackt-

7 Das Bilderbuch ist nicht paginiert, die Seitenzahlen beruhen auf eigenen Angaben, begin-
nend mit der Titelei.
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Annika Leone @ Bettina Johansson

Abb. 6: Cover Uberall Popos

mull“, was die Mutter erroten lisst (Leone/Johansson 2020: 11). Dies wird wiede-
rum sowohl im Schrift- als auch Bildtext dargestellt und verdeutlicht die iiberwie-
gend symmetrische Interdependenz von Bild und Text. Doch wie die Bilder in Der
Junge im Rock, so steht auch hier die bildliche Ebene durch Farbkontraste und viel-
filtige Buntheit im Vordergrund der Narration. Dabei geben die Bilder Gelegen-
heit zum scham(be)frei(t)en Schauen und Entdecken. Das Sprechen tiber Nackt-
heit dekonstruiert hier das vorherrschende gesellschaftliche Schamgefiihl, was sich
auch im Bild des Whirlpools zeigt, in dem eine Frau ohne Bikini-Oberteil sitzt. Auf
der Bildebene wird der gesellschaftliche Umgang mit Nacktheit thematisiert, der
sich in den ,verstorten Blicken® anderer Badegiste zeigt, der Frau jedoch nicht die
Selbstsicherheit nimmt. Die Reaktionen der Figuren machen deutlich, dass ein
unverstellter Blick auf den nackten Kérper, das Sprechen dariiber sowie das Be-
nennen der Korperteile gesellschaftlich determiniert und als ,unnatirlich® verstan-
den wird. Daher arbeitet das Bilderbuch mit einer Art ,Mise en abyme weiblicher
Selbstbehauptung* und potenziert somit die Darstellung der Kérpervielfalt: In vie-
len Bildern finden sich Symbole des ,Female Empowerment® als Bild im Bild, so
trigt die Frau im Whirpool eine Kette mit Venussymbol, eine andere trigt das
Symbol als Tattoo. Zudem finden sich Darstellungen symbolischer Vulvae als Bi-
kini-Print. Diese Reprisentationen von ,Viva la Vulva® korrelieren mit dem Body-
Positivity-Anspruch der Autorinnen und weisen auf paratextueller Ebene tiber das
Bilderbuch hinaus, da zum Buch Aufkleber mit dem Slogan ,, Think PoPo-Positiv!
mitgeliefert werden.
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In Uberall Popos finden sich weitere Diversititsdimensionen, die ausschlieBlich
implizit dargestellt sind, das ,Undoing Differences® also zeigen. Alle Kérperdar-
stellungen brechen mit bestehenden Schénheitsidealen des neoliberalen Korper-
leitbilds. In ihren vielfiltigen Koérpern strahlen die Figuren im Sinne von ,Body
Positivity® Selbstbewusstsein und Zufriedenheit aus, was allein auf der bildlichen
Ebene kommuniziert wird. Hier zeigt sich in der intermodalen Beziehung zwi-
schen Bild und Text eine Anreicherung, die die Konnotationen der Kérpervielfalt
auf der bildlichen Ebene erweitert und zum ,Female Empowerment’ beitrigt. Zu-
dem findet sich visuell auch det Bruch mit Geschlechter- und Rollenklischees als
,Undoing Differences‘, wenn Milas Mutter die Familie zum Schwimmbad fihrt
oder Mila diejenige ist, die ihren Vater vor dem Verlust der Badehose ,rettet”.

Das ,Doing Differences* im Bilderbuch, was auf den ersten Blick eventuell als
,thematische Beschrinkung® erscheint, nimlich die ausschlieBliche Fokussierung
auf den weiblichen Kérper und die Vulva, ist programmatisch angelegt: Kultur-
geschichtlich ist der Penis im Gegensatz zur Vulva in der westlichen Gesellschaft
wesentlich sichtbater, das weibliche Geschlecht lediglich ,/l Deuxiéme Sexe”. Die
Ubetlegenheit des Penis, mit der die Minderwertigkeit der Vulva einhergeht, ist
bereits in der Antike eine etablierte Vorstellung, die sich bis weit ins 20. Jahrhun-
dert hilt. Die Vulva ,;wurde nicht einfach tibersehen, sondern mit gewaltiger
Anstrengung zuerst diffamiert und daraufthin verleugnet, bis zu[t] [...] Auffas-
sung, sie sei nicht der Rede wert.” (Sanyal 2020: 9) Gegen die noch immer ver-
breitete Tabuisierung der Vulva — was sich auch in Begriffen wie ,weibliche
Scham widerspiegelt — schreibt und malt das Bilderbuch an.®

Fazir

Solch diverse Bilderblicher machen den zentralen Stellenwert von Bilderblichern
fir die literarische Sozialisation und kulturelle Bildung vor allem durch die be-
sondere Verbindung der sprachlichen und visuellen Zeichen deutlich. Denn der
multimodale Charakter von Bilderbiichern ermdglicht unterschiedliche Zu-
ginge, die verschiedene sinnliche Wahrnehmungsfihigkeiten unterstiitzen und
individuumsbezogene Rezeptionsweisen férdern. Der Wert dieser kulturellen

8 Daher irritiert es, dass in der deutschen Ubersetzung Scheide® statt Vulva steht. Im Origi-
nal steht ,snippa’, eine bewusst kreierte neutrale Bezeichnung (als Entsprechung zu ,snopp*
fiir den Penis). Snippa als Kunstwort ohne Verbindungen zur Pejoration, Diminution, Me-
tapher oder Sexualisierung wird als ,,neutral word feminists were asking for gefeiert (Mil-
les, 2011: 89). ,Scheide ist folglich eine Fehliibersetzung, die dem Anspruch des Buches
zuwiderlduft und auf der Ebene der sprachlichen Gestaltung deutlich macht, dass die
(Fehl-)Benennungen von Korperteilen soziale Konstruktion sowie dominante kulturelle
Handlungs- und Deutungsmuster abbilden.
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Bildung und literarischen Sozialisation sollte im Umgang mit Bilderbiichern all-
gemein und besonders im Umgang mit Diversititsdimensionen in Bilderbi-
chern immer mitgedacht werden — vor allem, da Bilderbiicher sowohl in forma-
len als auch informellen Bildungssettings zum Einsatz kommen.

Neben ,unterrichtstechnischen Vorteilen® wie der Lesekompetenz- und medi-
alen Schreibférderung, einer positiven Lernatmosphire durch das Initiieren von
Anschlusskommunikation sowie der Méglichkeit der ungezwungenen Wieder-
holung kommen den Bilderbiichern weitere Verdienste zu: Denn die Welter-
schlieBung tber das (Kennen-)Lernen von Werten, iber Imaginations- und Em-
pathieférderung sowie die kritische Reflexion von Wahrnehmungs- und Hand-
lungsmustern in Bildern und Biichern sind zentrale Bestandteile des literarischen
Lernens und der plurikulturellen (Weiter-)Bildung;

Besonders das Spiel mit dem Un-/Doing Differences in diversitatssensiblen
Bilderbiichern regt vielfiltige Rezeptionsweisen und Anschlusskommunikationen
an, férdert Kompetenzen, die mittlerweile nicht mehr nur ,,in der Anniherung
oder Vermittlung heterogener kultureller Konzepte® bestehen, ,,sondern in der
Kenntnis der Vielfalt differierender, aber miteinander in Beziehung stehender Kul-
turentwiirfe und der daraus entstehenden Normalitdt™ (Schonhut 2011: 53).

Auch mit Blick auf das Empowerment von Kindern und somit das Kennen-
lernen vielfaltiger Identitits- und Lebenskonzepte sind Darstellungen des Un-/
Doing Differences in Bilderbiichern bedeutsam, da sie zum einen iber die ds-
thetische Erfahrung kompetenzférdernd wirken und zum anderen auf ein sinn-
lich orientiertes Wahrnehmen und Deuten von Wirklichkeiten abzielen (vgl. Ab-
raham 2021). So wird in diversititssensiblen Bilderbiichern mit und durch das
Un-/Doing Differences und das Empowerment im Prozess der Identititsbil-
dung und Personlichkeitswerdung neben Kreativitit und Sensibilitit auch das
kritische, emanzipierte Zurechtfinden in einer vielseitigen Welt gefordert.

Etabliert sich auf dem deutschsprachigen Buchmarkt momentan eine breite
Diversititsbewegung, verdeutlicht diese ebenso wie die dazugehérigen Kontro-
versen die Notwendigkeit, Diversitit in Blchern zu férdern und zu fordern.
Dies wird nicht zuletzt durch die Aberkennung des Katholischen Kinder-und
Jugendbuchpreises 2021 fiir Papierklavier von Elisabeth Steinkeller, illustriert von
Anna Gusella, deutlich: Der Verlag Beltz & Gelberg bestitigt, dass das Jugend-
buch den Preis erhalten sollte, dies jedoch von der Bischofskonferenz abgelehnt
wurde: ,,Grund sei [...], dass in Papierklavier auch eine Transgender-Person zu
Wort komme — in den Augen einiger Bischéfe, die iber den Jury-Entscheid be-
finden, widerspreche dies den Statuten des Preises.” (Buchmarkt.de 2021)

Die Entscheidung der katholischen Kirche iiber die Jury hinweg sowie die
Argumentation der Bischofe 16st zu Recht Emp6rung aus und macht zugleich
den Stellenwert und die Notwendigkeit diverser und kontroverser Biicher deut-
lich. Daher muss diese traurige Begebenheit auch als Auftrag gewertet werden,
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den vielfaltigen Diversititsdimensionen sowie dem Un-/Doing Differences vet-
mehrt Beachtung zu schenken; zum einen als essenzieller Bestandteil der litera-
rischen Sozialisation und kulturellen Bildung durch Bilderbticher, aber auch als
stete Aufforderung, Diversitit als zentralen Teil unserer Lebenswirklichkeit zu
akzeptieren.
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VOKABELARBEIT ALS FREUNDSCHAFT? VORSCHLAGE
FUR EINE STRUKTURIERTE ANALYSE
INTERSEKTIONALER LEITDIFFERENZEN IM
MEHRSPRACHIGEN BILDERBUCH

Das Jahr 2015 gilt als ,Umbruchsjaht® fiir die Entwicklung von zwei- oder meht-
sprachigen Bilderbtichern auf dem deutschsprachigen Markt. In der Folge poli-
tischer GroBereignisse und der sogenannten ,Fliichtlingskrise® wurde das Ange-
bot an zweisprachigen Bilderbiichern quasi Gber Nacht um das Spektrum
deutsch-arabischer Kinder- und Bilderbtcher erweitert, die additiv zum deut-
schen Erzihltext arabische Horbuchversionen, arabische Schriftzeichen auf
Ebene der Illustration oder Parallelibersetzungen anbieten. Dabei fiihrte wohl
der plotzliche Bedarf und die Dringlichkeit des Themas auch dazu, dass Verlage
wie Rezipienten ,,die Notwendigkeit griindlicher Reflektion tber den Einfluss
von kultureller Reprisentation auf politische Debatten® aus dem Blick verloren
(Hardtke/Kleine/Payne 2017: 11) und Aspekte einer Critical Language Awareness
(Fairclough 1989 und 1992) oder Literature Awareness (R6sch 2017) bei der Text-
genese eine bemerkenswert geringe Rolle spielten. In ihrem Artikel A/es wird
gut!? analysiert Heidi Rosch (2018) Bilderbtcher zum Thema Flucht als Teil der
Migrationsliteratur und entwickelt ein literaturwissenschaftliches Analysemodell
zu ,,Narrationstopoi®, das die jeweilige Gestaltung ,,von Zeit, Raum, Figuren-
konstellationen, Erzihlperspektive und erzeugten Images* (2018: 2) unterschei-
det und untersucht. In ihren vielfaltigen und fundierten Analysen zu spezifi-
schen Bilderbiichern zum Thema Flucht (2013, 2017, 2018) weist Rosch in zahl-
reichen aktuellen Werken diskriminierende Erzahlperspektiven und Figurenkon-
stellationen nach. Dabei ist es nach ihrem Daflrhalten essenziell, intersektionale
Diskriminierungsstrategien auch in einer migrationsgesellschaftlichen Perspek-
tive zu betrachten, bei der es ,,nicht nur um die Gestaltung einer ,Multi-Kulti-*
oder Sprachenvielfaltsidylle® geht, ,,sondern um die Thematisierung von Selbst-
versus Fremdbestimmung, Sprachprestige, gesellschaftlichen Dominanzverhilt-
nissen und dem Ausloten einer egalitiren Partizipation (Résch 2017a: 15).
Réschs Analyseperspektiven und Kategorien (1992; 2007) schlieen an die
Grundannahmen einer interkulturellen Germanistik (Wietlacher 1985) und in-
tet- bzw. transkulturellen Literaturdidaktik (Kreutzer 1989; Wintersteiner 2010;
Uerlings 2011) an. Sie sind zudem verbunden mit Arbeiten zu Dichotomien des
,Fremden‘ und ,Eigenen’, die mit Mechanismen der Diskriminierung und Privi-
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legierung im Kontext einer ,Dominanzkultur® einhergehen (Rommelspacher
1995) und sich als intersektional differenzierbares System von Hierarchien ana-
lysieren lassen (Attia et al. 2015). Auch der hier vorliegende Beitrag folgt dieser
Tradition und mdéchte mit einem an postkolonialer Theorie orientierten Blick
einen Vorschlag zur Erweiterung der Dekonstruktion und Uberwindung eines
Othering liefern, das als Phinomen in der Kindetliteratur oft tberprisent ist.
Réschs mikrostrukturelle Analyseansitze sollen dabei makrostrukturell erweitert
werden, insofern der vorliegende Beitrag sich auf die Analyse der Gestaltung
nicht-narrativer Elemente zweisprachiger Bilderbticher konzentriert, die die Be-
gegnung zweier Kulturen extra- und paratextuell, also jenseits der Geschichte, in
Bild, Druck und Buchgestaltung inszenieren.

1. ANALYSEMATRIX: ZUR INSZENIERUNG DES ARABISCHEN IM BILDERBUCH

Der Fokus liegt fir diesen Artikel auf zweisprachigen Biichern, die anteilig
deutsch-arabisch gestaltet sind und damit ihre Leitmotive auch mit dem An-
spruch kombinieren, sich gleichberechtigt an eine zweisprachige Leser*innen-
schaft zu wenden. Ziel ist es, aus der Perspektive der Literaturwissenschaft her-
aus eine Analysematrix fir die Makro-(und in Anschluss an Résch auch Mi-
kro-)Struktur zweisprachiger Kinderbiicher zu entwickeln. Die Matrix ist mit
Elementen intersektionaler und postkolonialer Theorien und Fokussierungen
angereichert, um eine zunehmende Sensibilisierung von (DaZ/DaF-)Lehrkrif-
ten fir das Auffinden von Problemfeldern der Stereotypisierung in zweisprachi-
ger Kinderliteratur zu erméglichen. Als Analyseperspektive kann sie erginzend
etwa in der Ausbildung angehender Lehrer*innen und in der Vorbereitung eige-
ner Textrecherchen Lehrender zur Anwendung kommen und soll im Wesentli-
chen als Erméglichungsstruktur dienen, um zweisprachige Bilderbiicher und de-
ren Vielfaltskonzepte rasch zu kategorisieren, ohne dass eine vertiefende Be-
schiftigung mit der Narration als erster Schritt erfolgen muss. Sie ist dement-
sprechend als literaturwissenschaftlicher Beitrag zu einem geschlechter- und
vielfaltssensiblen Umgang mit Bilderbuichern und Kindetliteratur im DaF/DaZ-
Kontext konzipiert und muss als offene Struktur gedacht werden, die nach Be-
darf erweitert und aktualisiert werden kann und muss.

Anhand Cornelia Funkes Fabers Schatz, das gemeinsam mit einigen anderen
deutsch-arabischen Bilderbtichern 2016 erschienenen ist, sollen im Folgenden
potenzielle Problematiken einer Verschrinkung intersektionaler Leitdifferenzen
mit der Inszenierung einer ,fremden‘ Kultur und Sprache aufgezeigt werden.
Gestellt wird die Frage nach der formalen und makrostrukturellen Gestaltung
einer Zweisprachigkeit. Die exemplarische Analyse will nicht nur aufzeigen, wel-
che Formen und Funktionen die Koppelungen der Themen Fremdheit und
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wie Geschlecht, Herkunft und Bildung haben. Vielmehr geht es auch darum,
nachzuweisen, dass durch die Anwendung der vorgeschlagenen Matrix schon
anhand einer Analyse der formalen ,Montage® der zwei Sprachen und der Bild-
Text-Relation oft eine erste Aussage tiber die vorherrschenden (hegemonialen)
Diskurse, die Setzung einer ,Dominanzkultur® und die Diversitit und Vielfalts-
orientierung eines Textes gemacht werden kann.

Die Analysematrix unterscheidet zwischen verschiedenen Bedeutungsdimen-
sionen der Bilderbtcher in einer Analyse der textinternen Mikro- und der text-
externen Makrostruktur (vgl. Kurwinkel 2017). Wobei die Kategorien der Mik-
rostruktur, anders als bei Kurwinkel, ausschlieBlich textinterne Kriterien be-
leuchten, also das ,,Was wird erzahlt?* der Erzdhlung. Diese Analyse ist mit den
Untersuchungsmethoden Réschs mit Blick auf Erzihlperspektiven auf die dar-
gestellte Welt und Darstellung der Figuren bereits gut abgedeckt und wird im
Folgenden nur verwendet, um die Interdependenzen mit der schwerpunktmifBig
analysierten Makrostruktur aufzuzeigen. Denn die Beobachtungen, die auf der
Mikroebene gemacht werden, kénnen dann durch die Frage nach intersektiona-
len Wirkmechanismen und interdependenten hegemonialen Diskursen mit der
Makrostruktur verkntpft werden.

1.1 Mikrostruktur: Erzdiblung

In allen Bilderbiichern lisst sich bereits auf einen ersten Blick eine Zuweisung
und Benennung von Herkunft, Geschlecht, Alter und Bildungsgrad der Haupt-
figur und eine damit verkntpfte gesetzte ,Norm® erkennen, an der die darge-
stellte Welt und die ,abweichenden® Nebenfiguren ausgerichtet werden. Gefragt
werden kann hier also:

A) mit Blick auf die Herkunft: Welche Kulturen werden dargestellt? Werden
diese in eine Ankunfts- oder Herkunftsgesellschaft unterschieden? Welcher
Kultur/welcher Gesellschaft ist die Hauptfigur, welcher die Nebenfigur zuge-
ordnet? Wird eine ,Dominanzkultur® gesetzt?

B) Wie korreliert eine (bindre/Nicht-)Zuweisung eines Geschlechts mit der
Zuweisung einer Herkunft? Ist das Geschlecht explizit matkiert oder wihlt
der Text im Sinne der Ansitze der Trans Studien eine ,heteronormative
Zweigeschlechtlichkeit nicht als selbstverstindlichen Ausgangspunkt® (Bauer
2017)?

Und schlieSlich: C) Welche Funktion kommt den Kategotien Bildung/Alter
zu, wenn es um die Vertiefung oder Aufhebung der durch die Kategorien
Herkunft und Geschlecht markierten Oppositionen geht? Werden diese the-
matisiert?
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1.2 Makrostruktur: Bilderbuchgestaltung

Die Analyse der Makrostruktur fokussiert die textexterne Gestaltung des Bu-
ches, fragt also ,,Wie wird erzdhlt?* mit Blick auf die extradiegetische Ebene. In
den Blick genommen wird anschlieend die Montage der zwei Sprachen zuein-
ander im Paratext (Umschlaggestaltung und Nebentexte) und in der Text-Bild-
Relation. Hier wird dementsprechend gefragt nach:

I) der Gestaltung von Umschlag und Nebentexten im Paratext. Ist diese Ge-
staltung exklusiv, weil sie beispielsweise ausschlieSlich auf Deutsch ist und
damit schon hier eine ,Dominanzkultur® fokussiert und nicht zweisprachig
agiert? Oder ist sie inklusiv, indem alle Elemente des Paratextes, auch bei-
spielsweise die Autor*innennamen gleichberechtigt auf Deutsch und Ara-
bisch visualisiert werden?

II) der Hierarchisierung der beiden Sprachen zueinander in Typografie/
Buchgestaltung innerhalb des Buches/im Vetlauf der Erzihlung, Diese witd
zumeist in der Reihung auf den Bilderbuchseiten und in der Montage der
Sprachen zueinander deutlich, wobei in der Koppelung von Arabisch und
Deutsch die oppositionellen Leserichtungen ein besonderes Spannungsver-
hiltnis erzeugen, was eine ,Nachordnung® einer der beiden Sprachen sehr viel
wahrscheinlicher macht, denn immer, wenn das Buch in seiner Leserichtung
von links nach rechts strukturiert ist, liegt bereits eine klare kulturelle Domi-
nanz vot.

Und schlieBlich wird III) die Einbindung der Sprache und der auf der Ebene
der Mikrostruktur erkannten Leitdifferenzen auf der Bildebene analysiert,
also die Interdependenz von Bild und Text, die symmetrisch, parallel, anrei-
chernd oder komplementir sein kann (vgl. Kurwinkel 2017: 160). Leitfrage ist
hier: Werden die in der Mikrostruktur/Handlung deutlich gewordenen Di-
chotomien in den begleitenden Illustrationen itbernommen (Parallelitit/
Symmetrie), erweitert (Anreicherung), oder vielleicht sogar unterlaufen und
aufgehoben (Gegensitzlichkeit)? Werden die Sprachhierarchien (II) und/
oder die Hierarchien zwischen Sprachen und Haupt- und Nebenfiguren (A/
B) auch im Bild inszeniert?

Es wird deutlich werden, dass Diskriminierungsstrukturen auf Mikro- und Ma-
kroebenen eng miteinander verschrinkt sind, Bilderbiicher also ihrerseits das
Potenzial haben, intersektional vielschichtige Diskriminierungsstrukturen auf-
zuweisen und Dichotomien schon durch ihre Typografie und das Arrangement
von Bild zu Text zu erzeugen bzw. zu vertiefen. Die makrostrukturelle visuelle
und paratextuelle Gestaltung der Kinderbticher codiert damit oft bereits unter-
schwellig die dann in der Mikrostruktur nachweisbaren Diskriminierungskatego-
rien, wofir es Lesende und Lehrende zu sensibilisieren gilt.
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Als Leitthese ldsst sich daher vorab formulieren: In — genuin als zweisprachig
(hier: deutsch-arabisch) konzipierten — Kinderbilderbiichern zeigt sich zumeist
schon an der Art der Montage des Arabischen zum Deutschen der von Said
(1978) als ,Othering® benannte Prozess bzw. wird ein vorherrschend eurozent-
risch-hegemonialer Diskurs erkennbar. Dieser wird etwa deutlich, wenn ,Frem-
des‘ in Form der Nicht-Deutschen Sprache marginalisiert wird. Diese nachweis-
baren Mechanismen auf der Ebene von Paratext und Typografie sowie Text-
Bild-Relation perpetuieren zudem zumeist auch eine stereotype Inszenierung
der Geschlechterrelationen innerhalb der Erzihlung,

2. EXEMPLARISCHE ANALYSE: CORNELIA FUNKE FABERS SCHATZ

Das Bilderbuch Fabers Schatz (Funke 2016) erzihlt von einem Jungen, der von
seinem Opa einen Teppich geschenkt bekommt, als dieser nach Amerika
auswandert. Der Teppich kann fliegen, was jedoch nur funktioniert, wenn
jemand die Zeichen auf dem Teppich entziffert und laut ausspricht. Nach
langer Suche im Hamburger Hafen findet Faber schlieBlich ein Middchen, das
eine fir Faber fremde Sprache spricht und die Schrift lesen kann und die nun
mit Faber Abenteuerflige unternehmen darf. Zweisprachig ist dieses fur
Kinder ab 3 Jahren empfohlene Bilderbuch wie viele Publikationen nur
integrativ (vgl. Eder 2009) und exklusiv, da es keine zweisprachige Gestaltung
des Klappentextes, d. h. keine deutsch-arabischen Haupt- oder Paratexte gibt
(I). Das Arabische erscheint nur marginalisiert in Lautschrift und als Teil der
Bilder im Buch, hat also eher ornamentale Funktion und wird integrativ der
deutschsprachigen Erzihlung hinzugefiigt. So erscheint es auf der Text-Bild-
Ebene (I1I) als kurze lautsprachliche Zitate im FlieBtext und in der Illustration
finden sich arabische Schriftzeichen als — vogeldhnlichen Umrissen gleichende
— Schemen im Himmel sowie als Ornament auf dem fliegenden Teppich.
Multimodal additiv gibt es jedoch eine sehr gelungene zweisprachige Hor-
buchausgabe des Textes, die beide Sprachanteile abwechselnd montiert, mit
wiederholten Signalténen fir bestimmte Hauptworter arbeitet und daher fir
einen DaF/DaZ-Kontext sehr gut geeignet ist. In der Hérbuchausgabe findet
sich allerdings, wie in allen deutsch-arabischen Kinderbiichern, die klassische
Hierarchisierung der Sprachen (II), indem der Text immer erst auf Deutsch
vorgelesen wird und die Passage dann auf Arabisch folgt, wodurch das
Arabische an zweiter Stelle als ,Ubersetzung des vorangegangenen Textes
wahrgenommen wird. Die Sprache selbst ist fiir eine Altersempfehlung ab 3
Jahren relativ abstrakt, aber noch kindgerecht gehalten. Besonders zum Ende
hin, wenn Faber mit seiner neuen Freundin Vokabeln lernt, ist die sprachliche
Akkommodation (vgl. Ewers 2012: 193) fiir kindliche Leser*innen gut geeig-
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net und inklusiv, nicht zuletzt, weil die arabischen Schriftzeichen zu den
Worten hier in die Illustration eingearbeitet sind und von rechts aufscheinen
— bei einer Leserichtung von rechts nach links wiirde das Arabische also
tatsdchlich als erstes rezipiert, wodurch die Text-Bild-Relation (III) als inklusiv
gelesen werden kann. Dieses positiv inklusive Detail kann allerdings nicht
tber die generelle Marginalisierung der arabischen Sprache in den Punkten I
und III und der damit verbundenen Marginalisierung der mit ihr verkntpften
Figur hinwegtduschen. Denn wie schon in der Hérbuchfassung steht auch im
Buch das Deutsche stets an erster Stelle: So wird in der Szene des gemeinsa-
men Vokabellernens wihrend des Teppichflugs das deutsche, von Faber
gesprochene, Wort im Flietext immer vorangestellt und dann von seiner
Begleiterin ins Arabische ubersetzt, wobei die Ubersetzung in Lautschrift
erfolgt. Die arabische Lautschrift gibt also wieder, was Faber hort, da eine
Lautschrift fir das Deutsche fehlt, wird im Gegenzug nicht inszeniert, was
das Midchen hort und auch nicht, was es schreiben wiirde. Nie wird ein
arabisches Wort zuerst gesagt und dann in die deutsche Sprache tbersetzt —
ebenso wenig werden die arabischen Worter im FlieBtext in der arabischen
Schrift visualisiert. Konkret bedeutet dieser Befund, dass in Paratext, Typo-
grafie und Text-Bild-Relation eine klare, auf minnlich-hegemoniale Perspek-
tiven verengte Schwerpunktsetzung deutlich wird: Faber zeigt und benennt,
das Midchen Shaima iibersetzt. Diese hierarchische Setzung und Korrelation
zwischen den Kategorien Zweisprachigkeit und Geschlecht (I und B) geht so
weit, dass sie, wie in vielen Texten dieser Art, die eigentliche Erzdhllogik
unterlduft. Denn wenn es schlieSlich beim ersten Flug heif3t: ,,Flieg Teppich
fliegl“ so steht dieser Satz alogisch im Deutschen noch vor den tatsichlich
ausgesprochenen Worten des Midchens, das hier in Lautschrift zitiert wird,
wenn es die Schrift vom Teppich vorliest: ,, Tier ya besat tier!” (Funke 2016).
Diese Sprachhierarchie geht also offenkundig eng mit einer Herkunfts- und
Geschlechterdichotomie einher (IT mit A und B), indem die Geschichte ganz
klar zwischen dem deutschen Jungen als Held und dem fremden Médchen als
Nebenfigur unterscheidet. Auch die Text-Bild-Relation folgt dieser ,Unterord-
nung‘ der Sprachhierarchie (IT und III), denn es ist in der Logik der Erzihlung
offenkundig, dass das Middchen den Teppich fliegen miisste: Es hat Herkunft
und Sprache mit dem Teppich gemein und nur durch Shaima wird dieser dann
auch aktiviert. Auf den Illustrationen jedoch steht sie immer hinter Faber und
der Junge scheint der Teppichpilot in der Szene zu sein (B). Auch erhilt das
Midchen erst 9 Seiten vor Schluss ihren Namen, Shaima. Thre Beschreibung
im FlieBtext bestitigt weitere Orientalismen, wie diese schon Nazli Hodaie
(2008) fur die Kinderliteratur umfassend nachgewiesen hat und die in ihrer
Stereotypisierung zwischen dem ,Mythos Orient® und dem ,minderwertigen
Orient® verortet sind, wenn es bei Funke heif3t:
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»Da horte er [Faber, M. C] plotzlich eine Stimme. Das Midchen, dem die
Stimme gehérte, war klein und schmal wie ein Vogel. Mit schwarzem Haar
und seltsamen Kleidern.”

[--]

,»Der Teppich verstand®. Er bewegte sich. Wenn auch nur ein ganz kleines
bisschen. Das Midchen lichelte. Es musterte den Teppich so entzickt, als
erinnere er sie an etwas. Etwas Wunderbares, das sie vor langer Zeit verloren
hatte.

Faber nickte ihr einladend zu.

Der Teppich war gerade grof3 genug fiir sie beide.*

Midchen und Teppich erscheinen damit als exotisierte Einheit. Demgegeniiber
steht das deutsche Kind, das eine vermeintliche ,Willkommenskultur® verkérpert
und eine Einladung aussprechen muss. Zudem wird deutlich, dass die Erzihlper-
spektive nur Spekulationen im Konjunktiv tiiber das Madchen erlaubt, wihrend
sie zugleich eine klare interne Fokalisierung fiir Faber wihlt. Das Nicht-Verste-
hen der Sprache des Midchens geht also auch mit einer erzihlerischen Distan-
zierung zu dieser Figur einher. Verstirkt wird diese durch die Exotisierung in der
Beschreibung des Midchens als ,Vogel‘, was korreliert mit den arabischen
Schriftzeichen in der Illustration, die ebenfalls vogelhaft im Himmel schweben.
Auch die Illustration betont diesen Blick von aullen auf das Fremde, indem die
Nebenfigur, die intratextuell keine Stimme hat, auch auf den Bildern nie mit zum
Sprechen gebffnetem Mund oder einer offenen Korperhaltung dargestellt ist.
Nur einmal ist der Mund zum Lachen ge6ffnet. Sie erhilt damit weder eine kor-
petliche noch eine sprachliche Autonomie. Auch eine Geschichte wird ihr ver-
weigert, wihrend die Herkunft des Teppichs aus Damaskus durchaus bespro-
chen wird. Damit ist die weiblich markierte Nebenfigur ein ganz dhnlich schmii-
ckendes, exotisches Beiwerk wie der Teppich. Auch eine Zweisprachigkeit wird
ihr nicht zugestanden — sie spricht in der Geschichte ausschlieBlich die Sprache
des Teppichs. Die Freundschaft zwischen Shaima und Faber erscheint damit
cher als ,Bedarfsgemeinschaft’. Es wird kein Interesse fiir die jeweilige Kultur
oder Geschichte des Gegenubers jenseits der Funktion einer gemeinsamen tou-
ristischen Bereisung der Welt inszeniert. Middchen und Teppich sind fremd und
unverstindlich fiir Faber und bis zum Ende berichtet das Buch zwar von einer
Freundschalft, zeigt aber kein gegenseitiges Kennenlernen. Shaima und der Tep-
pich sind offenbar gut ,zu gebrauchen’, aber eine Kommunikation jenseits der
Vokabelliste findet bis zum Ende der Erzdhlung nicht statt. Lediglich die ge-
meinsame Raumbewegung verbindet. Homogenisierend erscheint dabei einzig
das gemeinsame Alter (C), wihrend die Kategorien Geschlecht, Herkunft, Bil-
dung und Sprache klare intersektionale Differenzlinien ziehen, die der Sprach-
hierarchie folgen.
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Deutlich wird bei dieser Analyse, dass die formale, narrative, visuelle und pa-
ratextuelle Gestaltung des Kinderbuches unterschwellig eine Uberschneidung
und Gleichzeitigkeit von verschiedenen Dominantsetzungen codiert. Erkennbar
werden diese schon jenseits der Erzidhlung in formalen Strukturierungen der
Typografie, der Realisierung der Text-Bild-Relation und der Gestaltung des Pa-
ratextes — was dann aber auch in der Erzidhlung und den Illustrationen verstirkt
wird. In Fabers Schatz ist dabei vor allem die Marginalisierung des Arabischen in
Erzihlung und Typografie auffillig, wobei dann die Marginalisierung der Spra-
che mit der Marginalisierung der weiblichen Nebenfigur korreliert. Als offen-
sichtlichstes Indiz einer klaren ,Dominanzkultur® macht schon der Paratext die
minnlich und eurozentrisch-weil3 konnotierte Perspektive deutlich, wenn der Ti-
tel ,Fabers Schatz* den weilen ménnlichen Protagonisten in sein Zentrum stellt
und der Zusatz ,Schatz’ potenziell sowohl auf den Teppich als auch auf das Mad-
chen verweisen konnte. Verstirkt wird dies zusitzlich durch die Text-Bild-Rela-
tion auf dem Cover, dort ist weder Teppich noch Midchen, sondern nur Faber
zu sehen, wobei letzterer ein norddeutsches Klischeekind darstellt, mit blondem
Haar, roter Pudelmiitze und blau-weiler Kleidung vor einer Hafenszenerie. So
zeigt sich an der Art der Montage des Arabischen zum Deutschen in der Typo-
grafie, an Paratext und Titelwahl und der Text-Bild-Relation der ausgeprigte eu-
rozentrisch-hegemoniale Diskurs der Erzihlung, der sich dann auch in der ei-
gentlichen Geschichte und der stereotypen Inszenierung der Geschlechterrelati-
onen erneut manifestiert.

Mit Said (1978) liegt hier ein klarer Fall von Orientalismus und O#hering im
Sinne einer westlichen Konzeption des Orients vor, der in der an Said anschlie-
Benden Forschung immer auch ,,als weiblich imaginiert und reprisentiert™ wird
(Polaschegg 2005: 26). Das Madchen und der Teppich werden visuell durch
Kleidung und Farbgebung (beide sind im gleichen orange koloriert), narrativ
durch die gemeinsame Sprache als einander zugehorig semantisiert und zugleich
als das ,Fremde® mit Konnotationen des Magisch-Exotischen martkiert, indem
mit ihnen das fantastische Ereignis des Teppichflugs moglich wird. Thnen wer-
den Merkmale einer kulturellen Andersartigkeit und sprachlichen Unverstind-
lichkeit und Unzuginglichkeit zugewiesen. Zudem erfolgt eine generelle Abwer-
tung — denn zu Beginn ist Faber Giber den Teppich als Geschenk sehr emp6rt
und der Teppich wird von Faber als explizit nutzlos, das Maddchen als seltsam
benannt. Durch die Zuweisung der Sprachlosigkeit erscheint das weiblich mar-
kierte Kind zudem als ein ,,durch kulturelle Hegemonie einer herrschenden
Klasse marginalisierte[s] Subjekt™ (Nandi 2009: 86), das sowohl ein Othering als
auch ein Silencing erfahrt. Heidi R6sch hat hierzu einen deutlichen Appell fir den
Einsatz von Begegnungs-Kinder- und Jugendliteratur und problematischen Se-
mantisierungen und Stereotypisierungen fiir den Fremdsprachenunterricht ent-
wickelt, wenn sie konstatiert, es reiche ,,nicht, sich in die Stereotypisierten hin-
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einzuversetzen und Mitleiden zu artikulieren oder moral-pidagogisch zu argu-
mentieren, sondern zum Beispiel im Riickgriff auf Auto- oder Heterostereoty-
pen gegeniiber der eigenen Gruppe die Hintergriinde und Wirkungen solcher
Prozesse zu reflektieren. Ahnlich ldsst sich verfahren mit Prozessen des Othe-
ring oder Silencing: Sie zu verdammen unterstiitzt deren Tabuisierung, nicht
aber ihre Dekonstruktion und Uberwindung,“ (Résch 2019: 151) Im Sinne der
Forderung Réschs, dass Missstinde nicht nur markiert, sondern gemeinschaft-
lich und didaktisch sinnvoll bearbeitet werden mussen, bietet die hier vorge-
schlagene Matrix die Option, strukturelle Hierarchisierungen herauszuarbeiten,
ohne sofort in die Falle eines ,mitleidigen Lesens® zu tappen. Fir die kritische
Lektiire von Fabers Schatz wire auch ein Perspektivwechsel fir den Unterricht
eine mogliche Variante. Von der Vertauschungsprobe, in der der Status der
Hauptfigur der Erzihlung variiert wird bis hin zu einem gemeinsamen Um-
schreiben der Narration (s. u.), ist hier vieles denkbar, um eine kritische Bild- und
Textarbeit zu leisten.

3. KEIN EINZELFALL

Besonders im Bereich der Kinderliteratur finden sich auf zahlreichen Verlagsseiten
immer wieder offene Erkldrungen und Bekenntnisse zu einer inklusiven Literatur
der Vielfalt und Diversitit. Die Idee, eine tiberkulturelle Toleranz und Weltgemein-
schaft in der Kinderliteratur zu inszenieren, kollidiert dabei in deutschsprachigen
Kinderbtchern oft mit einer grundsitzlichen Tendenz zu oberflichlichen Darstel-
lungen, Eindimensionalitit und einem sehr geringen literardsthetischen Anspruch
(vgl. Hodaie 2018: 131), det, wie die obigen Analysen zeigen konnten, oft schon
makrostrukturell evident wird. Die tatsichlichen Artefakte, das heil3t die Kinder-
und Bilderbiicher, die der Markt dann hervorbringt, scheitern daher bemerkens-
wert oft am eigenen Anspruch auf Offenheit und Inklusion sowie der Inszenierun-
gen einer diversen und pluralen Gesellschaft. Denn diese Biicher tendieren nur
allzu oft dazu, Fremdheit und Andersheit weiter makro- wie mikrostrukturell ex-
plizit auszustellen und allerhéchstens in einer ,gelingenden‘ Integrationsgeschichte
zu nivellieren. Begrundet liegt dieses nicht zuletzt in der Tendenz der Kinderlite-
ratur, das ,Fremde® im Kontext der Mehrsprachigkeit und Interkulturalitit zu ei-
nem zentralen Motiv zu machen (vgl. Klenz 2013), nicht aber zu einer Bereiche-
rung fir eigene Gestaltungsanspriiche. Fine Neusemantisierung von Vielfalt als
neugieriges und wertungsfreies Neben- und Miteinander aber leisten die wenigsten
Biicher, was an zahlreichen Faktoren liegen mag. So brechen Verlage auch ihr
festes Ensemble an westlichen und weillen Autor*innen weiterhin kaum auf, dieser
Befund hat sich bis heute (vgl. Malanda 2019) und auch in der Folge der #black-
livesmatter Bewegungen 2020 kaum verindert.

190



Vokabelarbeit als Frenndschaft?

So kommt es, dass Verlage und Autor*innen in ihren oft unbewussten ,,un-
gleiche[n] Grenziiberschreitungen® (O’Sullivan 2000: 159) verhaftet bleiben und
Fabers Schatz kein Einzel- oder Sonderfall im Feld der zweisprachigen Kinderbi-
cher bleibt, im Gegenteil. Bemerkenswert oft wird in diesem und dhnlichen Wer-
ken, etwa auch in Am Tag, als Saida zu uns kam oder Bestimmt wird alles gnt die
Gleichaltrigkeit der Kinder und der gemeinsame Erlebensraum der Kindheit als
Re-Homogenisierung und Relativierung der zuvor stark markierten und entspre-
chend inszenierten intersektionalen Leitdifferenzen eingesetzt. Ein vermeintlich
gemeinsames Erlernen der Sprache — eigentlich: ein Belehren des Kindes, das die
Sprache der Dominanzkultur nicht beherrscht — wird hier als Bildungsarbeit zwi-
schen Gleichaltrigen und damit als maximal liberaler Akt inszeniert und steht
den Stereotypisierungen in den Kategorien Geschlecht und Herkunft vermeint-
lich relativierend entgegen. In zahlreichen Bilderbiichern sind dabei die Haupt-
figuren/Erzihlinstanzen eindeutig blond und europiisch konnotert und die
Nebenfiguren als dunkelhaarig und nicht-europiisch lesbar. Und in ebenso zahl-
reichen Erzdhlungen ist die Figur mit einem explizit markierten Flucht- oder
Migrationshintergrund als weiblich lesbar. Es gibt also eine offenkundige Ten-
denz, ein ,Fremdes‘ darzustellen, das als weiblich, dunkelhaarig und in der Rolle
der Nebenfigur semantisiert und oft auch extrem exotisiert wird (vgl. Mecklen-
burg 2008). Immer haben diese Mddchen dann die Entwicklungsaufgabe, die
,neue’ Sprache fiir eine gelingende Freundschaft zu erlernen.

4. EIN AUSBLICK

Es gibt aber auch positive Beispiele hervorzuheben, die die in der Matrix erkun-
deten Oppositionen zum Teil aktiv unterlaufen und mit einem solchen als opti-
mistischer Ausblick auf eine vorbildliche Publikation soll hier ein Abschluss ge-
funden werden. Der Ansatz des Bilderbuches Pringessin Sharifa und der mutige Wal-
ter (das allerdings nur fiir dltere Kinder geeignet ist) ist ndmlich so ungew6hnlich
und zugleich so naheliegend fir die Darstellung einer Deutsch-Arabischen
Zweisprachigkeit, dass die Publikation als wegweisend fiir den gesamten Markt
markiert werden muss. Das Bilderbuch von Mehrdad Zaeri (Illustration) und
Anne Richter (Texte) ist 2013 im Baobab Verlag erschienen, der sich, auch wis-
senschaftlich mittlerweile beachtet (vgl. Vishek 2019), unter anderem an den
Kriterien Réschs und Hodaies bei der Konzeption seiner Biicher orientiert. Das
Bilderbuch Pringessin Sharifa und der nmutige Walter kann von rechts nach links oder
von links nach rechts, auf Deutsch oder auf Arabisch gelesen werden. In der
Mitte treffen die zwei Geschichten von Walter und Sharifa dann aufeinander.
Durch diese Montage sind die Leserichtungen der Sprachen und die kulturelle
Herkunft der Erzdhlungen jeweils beide berticksichtigt worden und zugleich ei-
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nander entgegengesetzt montiert. Das Entgegenkommen von beiden Buchsei-
ten, als kulturelle und sprachliche Anniherung, als Zeichenspiel und als Akt der
Verstindigung, als Lernprozess und Ansporn zu einem besonderen (Meta-)Le-
sekompetenzerwerb ist hier sicherlich zukunftsweisend. Dieser innovative An-
satz konzipiert die Relationen von Paratext, Text-Bild und Sprachhierarchien
multimodal neu, stellt Lese- und Erzihl- und damit auch Denkgewohnheiten in
Frage und erzeugt eine formale und sprachliche Gleichberechtigung der zwei
Sprachen, sodass schon durch die Buchgestaltung Vielfalt, Gleichberechtigung
und Wertschitzung markiert werden. Solche innovativen und wertschitzenden
formalen Konzepte wiren auch fir ein Re-Writing etwa von Fabers Schatz win-
schenswert, in dem dann nicht die Aufnahme des einen Kindes durch das an-
dere, sondern eben ein bereits in der Buchgestaltung integriertes, aus der Sicht
beider Kinder dargestelltes Aufeinanderzugehen auf Augenhéhe inszeniert
wirde. Winschenswert wire fir kiinftige Bicher im Sinne solcher Inszenie-
rungsoptionen auch, dass vermeintliche Fremdheit eben nicht als Problem in-
szeniert wird, sondern als Merkmal von Individualitit und Anlass zur Themati-
sierung von fiir beide Seiten ungewohnten Konzepten einer Kultur. Differenz
konnte so als Stirke einer Narration zu neuen Formaten fihren — die dann so-
wohl narrativ als auch formal innovativ sind. Damit verbunden ist ein ebenso
winschenswertes Umdenken auf Autor*innen- und Verlagsseite, was das Finden
neuer Narrative und den kreativen Umgang mit den Méglichkeiten der Kinder-
literatur generell angeht, um etwa zukiinftig auf stereotype Strukturierungen, Se-
mantisierungen und Dichotomisierungen der Kategorien Geschlecht, Herkunft
und Bildung zu verzichten und die eigenen erzahlerischen und formalen Poten-
ziale neu zu denken. Damit nicht weiterhin bestindig die Differenz und das
Nicht-Verstehen dominant inszeniert werden, sondern vielmehr die Gemein-
samkeit der individuellen kindlichen Kultur-, Identitits- und Sprachfindungen.

BILDERBUCHER

Boie, Kirsten (Erzahlung) / Birck, Jan (Illustration) / Hassanein, Mahmoud
(Ubersetzung ins Arabische) (2016): Bestimmt wird alles gut / Jiadl ) s
Zweisprachige Originalansgabe (Dentsch/ Arabisch). Leipzig: Klett-Kinderbuch.
(Hoérbuch (2016), gelesen von Kirsten Boie. Jumbo. Onilo-Boardstory, illust-
riert von Lina Safar, in englischer (,,Everything will be all right®) und arabi-
scher Fassung, gesprochen von Mugahid Abdelaziz).

Funke, Cornelia (Erzihlung) / Grohlich, Susanne (Illustration) (2016): Fabers
Schatz. Hamburg: Aladin Verlag GmbH. (H6rbuch (2016), gelesen von Rainer
Strecker und Marianne Wagdy. Hamburg HHV GmbH. Ubersetzung von
Mahmoud Hassanein).

192



Vokabelarbeit als Frenndschaft?

Goémez Redondo, Susana / Wimmer, Sonja / Rojas Hauser, Catalina (Uberset—
zung ins Deutsche) (2016): Am Tag, als Saida zn uns kam. Wuppertal: Peter
Hammer.

Richtet, Anne / Zaeti, Mehrdad (2013): Pringessin Sharifa und der mntige Walter:
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Almut Biichsel (Berlin)

TEILHABE DURCH DEUTSCHLERNEN?
REPRASENTATION VON VIELFALT IM
DEUTSCHUNTERRICHT

MATERIALIEN DER BERLINER VOLKSHOCHSCHULEN !

wDie Grenzen meiner Sprache bedeuten die Grenzgen meiner Welt.” (Wittgenstein
1922)

Der Diskurs um Grenzen ist allgegenwirtig. Seien es die Aulengrenzen Europas
oder sogenannte ,,Obergrenzen® fiir gefliichtete Menschen innerhalb Deutsch-
lands (vgl. dpa/SZ 2019; Bewarder 2019). Weitaus weniger diskutiert werden die
Grenzen, auf die Menschen stoBen, die in Deutschland angekommen sind. Mi-
grant¥innen, Asylsuchende, ,,Gefliichtete® — Menschen, mit den unterschied-
lichsten Biografien. Eines der wenigen Dinge, das viele von ihnen zu Beginn
ihrer Zeit in Deutschland vereint, ist der Deutschkurs. Hiufig zeigen sich in die-
sem Mikrokosmos wie unter einem Brennglas sowohl migrationsgesellschaftli-
che Realititen als auch die Fallstricke institutionalisierter ,, Integrations-“Versu-
che. Was bedeutet es also, wenn Menschen, die die deutsche Sprache lernen,
schon in diesem Mikrokosmos auf Grenzen stoBlen? Welche Grenzen sind das
und wer setzt sie? Mit anderen Worten: Was bildet unser Unterricht ab — und was
nicht? Und warum sind diese Fragen iiberhaupt relevant?

In Lehrwerken fir den Sprachunterricht im Allgemeinen und Deutschunter-
richt im Spezifischen werden sprachliche Lerninhalte iiber soziale Bilder unserer
Gesellschaft transportiert. ,,Meine Familie®, ,,unsere Arbeitswelt®, ,in der
Schule/Ausbildung* sind geldufige Kapiteltiberschriften in Standardlehrwerken.
Wer aber definiert, was eine ,,Familie® ist? Und sicht die ,,Arbeitswelt* wirklich
fir jede*n gleich aus? Was heif3t es, wenn an zentralen Stellen in Lehrwerken und
damit im Unterricht Liicken klaffen? Wenn dort, wo eine Vielfalt an Lebensrea-
lititen sein sollte, stattdessen Konformitit herrscht, die unserer komplexen Re-
alitdt nicht gerecht wird.

Orientierung bietet das bundesweite Rahmencurriculum fiir Integrations-
kurse. Ziel der Deutschkurse auf Grundstufen-Niveau soll es sein, Deutschler-

I Dieser Beitrag ist eine leicht tiberarbeitete und aktualisierte Fassung des namensgleichen
Artikels in Achour, Sabine / Gill, Thomas (Hg.): Politische Bildung und Flucht — ein Para-
digmenwechsel?!
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ner*innen zu befihigen, ,,im Sinne gesellschaftlicher Teilhabe und Chancen-
gleichheit” (BMI/BAMF/Goethe-Institut 2016: 14) am gemeinschaftlichen Le-
ben in Deutschland zu partizipieren. Das Sprachenlernen ist also ein Mittel — um
Partizipation durch Kommunikation zu erreichen.

Aber gelingt uns das in den bestehenden Systemen, in denen Deutschkurse
stattfinden? FEine entscheidende Antwort darauf, wie teilhabeorientierter
Deutschunterricht gelingen kann, muss die eingangs gestellte Frage geben: Was
vermitteln wir #ich?? Wo setzen wir Grenzen, die ein unvollstindiges Bild unserer
Gesellschaft schaffen — und die langfristig zu Irritationen fithren. Denn: Wie
kénnen wir Teilhabe durch Sprachenlernen herstellen, wenn wir ein falsches Bild
von der Gesellschaft vermitteln, an der wir Teilhabe versprechen?

Bei genauerer Betrachtung nicht nur der Lehrwerke, sondern auch standardi-
sierter Sprachtests, die wiederum den Inhalt der Lehrwerke bestimmen, fallen
schnell zentrale ,,Liicken® ins Auge, an denen wichtige Teile unserer gesellschaft-
lichen Realitdt ausgelassen werden. Zwei zentrale Beispiele: Wahrend 2016 in
einem Mikrozensus des Statistischen Bundesamtes nur 44,8 % der Familien ver-
heiratete Elternteile hatten (Statistisches Bundesamt 2017: 64), stellt diese Form
des Zusammenlebens in Deutschlehrwerken hiufig noch die einzige Norm dar.
Auch dass LSBT*I-Lebenstealititen” in Deutschland sichtbare Realitit sind,
wurde zwart in einer ersten institutionellen Wende 2015 im {beratbeiteten Rah-
mencurticulum fur Integrationskurse verankert (BMI/BAMF/Goethe-Institut
2017: 53) — jedoch kaum in der Praxis umgesetzt. Im Grundwortschatz B1 feh-
len Worter wie , lesbisch®, ,,homosexuell oder ,,alleinerziehend* ginzlich (Goe-
the-Institut/Tele GmbH 2009: 105-197).

Genau an dieser Stelle wurde im Land Betlin der Versuch gestartet, Abhilfe
zu schaffen. Im Kontext des enorm gestiegenen Bedarfs an Deutschkursen ab
dem Jahr 2015/16 (in Betlin waren im Jaht 2017 tber 50.000 Menschen allein in
Deutschkursen der Volkshochschulen angemeldet) wurde auf Initiative der Ber-
liner Volkshochschulen eine ressort- und bezirksiibergreifende Arbeitsgruppe
mit Mitgliedern vier bezirklicher Volkshochschulen, zweier Senatsverwaltungen
und der Betliner Landeszentrale fiir politische Bildung mit dem Titel ,,Wertedi-
alog* gegriindet. Man war sich schnell einig: Ziel konnte es nicht sein, den sym-
bolpolitischen Impuls der ,,Wertevermittlung® zu verfolgen, wonach Deutsch-
kurse als Vehikel genutzt werden kénnten, um Migrant*innen ,,Wertvorstellun-
gen® der ,,Aufnahmegesellschaft” zu ,,vermitteln®. In modernen Migrationsge-
sellschaften wie Deutschland bedingen soziale Fluktuationen einen stindigen
Wertewandel und damit Wertepluralismus, innerhalb dessen Wertekonflikte die
Normalitit darstellen (Joas 2001: 29—49). Ziel sollte es daher sein, gerade diesen

2 LSBT#I steht fiir lesbisch, schwul, bi, trans* und inter.
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Wandel abzubilden und Materialien zu entwickeln, welche die oben genannten
Leerstellen in Lehrwerken und Unterricht zumindest ansatzweise schlieBen wiir-
den. Um dies zu ermdglichen, wurde in enger Abstimmung mit dem Hueber-
Verlag die Entwicklung und Publikation spezifischer Unterrichtsmaterialien fiir
Deutschkurse beschlossen, die erstmalig den Versuch unternehmen sollten, das
Schweigen tber zentrale Anteile vielféltiger Lebensrealititen in Deutschlehrwer-
ken zu beheben.

Die Gefahren bei der Erstellung solcher Materialien sind offensichtlich: Wa-
rum ein zusitzliches Lehrwerk, warum nicht bestehende, kurstragende Lehr-
werke zu einem inklusiven realistischen Abbild unserer Gesellschaft machen?
Wie be- und verhandelt man komplexe Themen didaktisch sinnvoll auf dem
Sprachniveau Al und A2, auf dem der Wortschatz zu Beginn kaum iber ,,wie
geht’s? und ,,Ich wohne in Berlin“ hinausreicht? Und wie steht es um die Ziel-
gruppe solcher Materialien? Richten wir uns hier in erster Linie an padagogische
Fachkrifte auch in der Verwaltung groBer Bildungsinstitutionen, die ,,ihre
Kurse fur gesellschaftliche Vielfalt 6ffnen missen oder stereotypisieren wir
durch solches Zusatzmaterial eine extrem heterogene und komplexe Gruppe an
Deutschlerner*innen, denen wir vermeintlich Themen wie Gleichstellung und
Homosexualitit ,,vermitteln® wollen?

Zentral bei der Beantwortung dieser Fragen war eine dialogische Herange-
hensweise. Von Beginn an wurden Kursleiter*innen und queere Migrant*in-
nen-Selbstorganisationen in die Materialentwicklung einbezogen. Nicht nur
., Vielfalt™ als ewig positives Mantra institutioneller Offnung wurde themati-
siert, sondern auch die alltigliche, sexistische, homo-/bi-/trans*-feindliche
und vor allem rassistische Diskriminierung, die Deutschlerner*innen am
eigenen Leib tiglich erfahren. Diskriminierung im Beruf, in Institutionen, auf
dem Wohnungsmarkt wurde nicht nur kritisch behandelt, sondern auch
Mboglichkeiten der Selbstermichtigung aufgezeigt und Beratungsstellen ge-
nannt, die unterstiitzen und handeln kénnen. Offene Kulturvergleiche, die
statt Gemeinsamkeiten Differenzen betonen, wurden vermieden, und trotz
des additiven Charakters, den die Zusatzmaterialien unumginglicherweise
haben, wurden Inhalte moglichst implizit in bestehende Lernprozesse einge-
bettet. Letzteres wurde umgesetzt, indem die einzelnen Handlungsfelder der
Materialien thematisch eng mit Lektionen kurstragender Lehrwerke verkniipft
wurden — um so einen flieBenden Wechsel zwischen Zusatzmaterial und
Hauptlehrwerk zu ermdglichen.

Anfang Mirz 2018 wurde das Produkt dieses partizipativen Prozesses mit
dem Titel ,,Vielfalt leben* vom Hueber-Verlag publiziert. Mit dem entstandenen
Arbeitsheft konnten die Berliner Volkshochschulen einen Prozess auf den Weg
bringen, im Laufe dessen es nicht nur gelang, eine hitzige 6ffentliche Debatte in
sachliche Bahnen zu lenken. Es wurde zudem der Versuch gewagt, gerade die
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Grenzen im Denken, in der Sprache und in der Kommunikation, die in Lehrwer-
ken und Deutschkursen durch die Auslassung zentraler Themen geschaffen
wurden, abzubauen und in eine dialogische Offnung umzuwandeln. Diese frihe
Offnung auch auf , niedrigerem® Sprachniveau stellt noch eine zusitzliche
Chance dar: potenziell emotional besetzte Themen (wie sie zum Teil in ,,Vielfalt
leben® angegangen werden,) kénnen hiufig leichter in einer Fremd-/Zweitspra-
che verhandelt werden, deren Ausdrucksformen (noch) nicht so eng mit sozio-
kulturellen Bedeutungsmustern verkniipft sind wie die der Muttersprache (K6-
nig/Surkamp/Decke-Cornill 2015: 2-8).

Gleichzeitig konnte der Baustein, der mit ,,Vielfalt leben® auf den Weg
gebracht wurde, nur ein erster Schritt auf dem langen Weg hin zur adidquaten
Reprisentation gesellschaftlicher Realitdten in Lehrwerken und realer Partizi-
pation durch Deutschlernen sein. Tatsichlich zeigte sich in der Pilotierung der
Materialien, dass eine entscheidende Voraussetzung fir den erfolgreichen
Einsatz von ,,Vielfalt Leben® in der Haltung der Lehrkrifte besteht. Vor allem
eine kritische Auseinandersetzung mit dem Status quo der Lehrpraxis im
DaZ-Unterricht, die nicht selten Muster struktureller gesellschaftlicher Diskri-
minierung repliziert, anstatt sie kritisch zu thematisieren, sollte ermdglicht
werden.

Dementsprechend wurde von der Geschiftsstelle Integration, Inklusion
und Diversitit der Berliner Volkshochschulen eine Fortbildung fir Do-
zent¥innen in Deutschkursen entwickelt, die genau hier ansetzt. Auch hier
wurde das Format gemeinsam mit Kursleiter*innen partizipativ entwickelt,
um dem hohen Anspruch an die Fortbildung gerecht zu werden: Nicht nur
der produktive Einsatz von ,,Vielfalt leben® im Unterricht sollte durch eine
kritische Didaktisierung erméglicht werden. Vielmehr sensibilisiert die Fort-
bildung auch fir verschiedene Diskriminierungsformen, die das Material
behandelt und versucht ein Bewusstsein fiir intersektionale Uberschneidungen
von Differenzlinien zu schaffen (Crenshaw 1989: 139-167), die den Unter-
richt bestimmen und sich beim konstruktiven Einsatz des Materials produktiv
nutzen lassen.

Nach erfolgreicher Pilotierung wurde die regulire Durchfithrung der
Fortbildung an den Berliner Volkshochschulen in Angriff genommen und auf
Anfrage bezirklicher Integrationsbiiros nach kurzer Zeit auch fiir Ehrenamt-
liche in der Deutscharbeit mit Geflichteten angeboten. Dass auch von
auBlerhalb Berlins Anfragen fir die Durchfithrung der Fortbildung erfolgten,
untermauert sowohl den Bedarf als auch die Relevanz des Themas, welche
sich auch in dem regen wissenschaftlichen Interesse an ,,Vielfalt leben® im
deutschsprachigen Raum spiegelt: Sowohl in Deutschland als auch in Oster-
reich wurde das Material auf iberregionalen Konferenzen vorgestellt und
rezensiert (Fritz 2018: 126f.).
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Die Anwendung des Materials und die Fortbildung zu ,,Vielfalt leben® sind
wichtige Schritte in Richtung einer addquaten und gleichzeitig kritischen Repri-
sentation vielfiltiger gesellschaftlicher Realititen sowie deren Implikationen und
Auswirkungen auf Alltag und Leben der Deutschkursteilnehmer*innen in Lehr-
werken. Gleichwohl ist der Weg noch lang, Seit Publikation des Materials waren
die Rahmenbedingungen, unter denen dessen Einsatz stattfindet, Anderungen
von teilweise ebenso unerwartetem wie extremem Ausmal3 unterworfen. Die
Corona-Kirise hat mit ihren Auswirkungen auf alle Bereiche des 6ffentlichen und
privaten Lebens auch vor dem erwachsenenbildnerischen DaZ-Unterricht nicht
haltgemacht — im Gegenteil: Wihrend in der 6ffentlichen Wahrnehmung nach
wie vor die zahlreichen heterogenen Zielgruppen, die sich in unterschiedlichen
Arten von Deutschkursen zusammenfinden, eine bestenfalls marginale Rolle
einnehmen, sind sie von den Folgen der Pandemie und den politischen wie ge-
sellschaftlichen Reaktionen auf diese auf teils fatale Weise getroffen. Gleichzeitig
sind die den Kurstrigern zur Verfiigung stehenden, oft ohnehin schon begrenz-
ten Ressourcen zur Durchfiihrung von gutem, nachhaltigem und ganzheitlichem
Deutschunterricht, der im Sinne des Materials ,,Vielfalt Leben® gesellschaftliche
Reprisentation nicht nur lebt, sondern didaktisches Empowerment und damit
. Teilhabe durch Sprachenlernen® umsetzt, in Teilen bedroht — nicht nur, aber
auch im Zuge von Kirzungen, die durch die vermehrte Belastung des Staats-
haushalts durch die Pandemie begriindet werden. Die Gefahren dieser Entwick-
lungen fir den DaZ-Unterricht, der wie oben besprochen eine zentrale Rolle im
Auflésen oder zumindest im Verschieben und produktiven Diskutieren von
Grenzen, Barrieren und Schranken zwischen Menschen spielt, die durch gesell-
schaftliche Stereotypen ebenso wie durch Diskriminierung verhirtet werden,
sind schnell ersichtlich. Es wire an der Zeit, auch unabhingig von pandemischen
Entwicklungen, diese Leistungen nicht nur der unterrichtenden Institutionen,
der zahlreichen Kursleitungen — sondern vor allem der Teilnehmer*innen in die-
sen Kursen zu wiirdigen.

,» Vielfalt Leben® wird weiterhin mit Erfolg in Kursen in Berlin, Deutschland
und dartber hinaus eingesetzt. Um die Themen und Anliegen des Lehrwerks
aber nicht nur anekdotisch und additiv, abhingig u.a. vom persénlichen Inter-
esse der Kursleitung und/oder der hinter dem Kurs stehenden Institution in den
Kursen zu verankern, mussten zum einen sowohl Inhalt als auch Ansatz des
Zusatzmaterials ,,Vielfalt leben® in Standardlehrwerke und -unterricht integriert
und damit auch laufend redigiert und tberarbeitet werden. So wire auch ecine
regelmiBige Neuausrichtung der Inhalte des Materials und deren Anpassung an
aktuelle gesellschaftliche Entwicklungen gewihrtleistet.

Zum anderen briuchte es eine Anerkennung der enormen Leistungen, wel-
che nicht nur Institutionen, Kursleitungen, allen voran aber die Deutschler-
ner*innen im Aneignen einer ihnen hiufig in ihren Strukturen ginzlich uner-
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schlossenen Sprache unter Lebensbedingungen, die ebenso hiufig von extremer
existenzieller Unsicherheit geprigt sind, erbringen. Fiir dieses Aneignen und das
Umsetzen von Inhalten, die in Richtung eines intersektionalen Empowerments
wie im Material ,,Vielfalt Leben® gehen, braucht es allen voran Zeit, Raum —und
die notigen Ressourcen. Nur so kénnen wir das Versprechen, durch Sprachen-
lernen Teilhabe zu ermdglich, in Ansitzen einlésen.
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SENSIBILISIERUNG VON GERMANISTIK-STUDIERENDEN
FUR DIE THEMATIK GENDER —
EIN WORKSHOP AN DER UNIVERSITAT BELGRAD

Dieser Beitrag ist ein Bericht aus der Praxis. Nach einigen kurzen Uberlegungen
zu den theoretischen Grundlagen fir die Thematisierung des Themenkomple-
xes Gender im Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache soll ein konkreter
Workshop vorgestellt werden, der im Dezember 2018 fiir Studierende der Ger-
manistik der Universitit Belgrad stattfand.

Der Themenkomplex Gender im Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache
(DaF/Z) ist nicht nut relevant, er ist vor allem aus didaktischer Perspektive ex-
trem produktiv und (zumindest theoretisch) ohnehin unumginglich. Sprache
und Geschlecht gehéren (u. a.) zu den Kategorien, die unsere Identitit markie-
ren und haben damit eine besondere Relevanz fiir das gesellschaftliche Leben
und erziehungswissenschaftliche Kontexte (vgl. Peuschel 2018: 344 sowie Lei-
precht/Lutz 2015: 287). Konig (2018: 8-40) legt diese Relevanz weitethin ein-
gingig im Kontext des fremdsprachlichen Unterrichts und hier besonders im
Hinblick auf schulische Interaktionen und Strukturen wie auch im Hinblick auf
die Personlichkeitsbildung dar. Gender ist jedoch im Fach deutlich unterrepri-
sentiert, was sich vor allem im Forschungskontext gut belegen lasst (vgl. Hille/
Schiedermair 2021: 209)." Fiir die Realitit des institutionalisierten Unterrichtens
von Deutsch als Fremd- und Zweitsprache sicht es vermutlich nicht viel anders
aus.

Dies ist wiederum besonders unverstindlich, wenn in Betracht gezogen wird,
wie ergiebig das Thema Gender angesichts verschiedener grundlegender Lern-
ziele im DaF/Z-Untetricht ist. Det neue Begleitband zum Gemeinsamen Europaischen
Referenzrabmen fiir Sprachen (2020) hat zwar aul3er einer kleinen Fulinote wenig zu
Gendersensibilitit zu sagen (vgl. ebd.: 25), dennoch ergeben sich aus ithm einige
grundlegende Anspriiche an fremdsprachlichen Unterricht, welche damit auch
als Ziele fur den DaF/Z-Unterricht gelten kénnen. Grundsitzlich witd formu-
liert, dass ,,LLernende zum Handeln in lebensweltlichen Situationen zu befihi-
gen® (ebd.: 33) sind und aus diesem Anspruch ergibt sich im Weiteren eine klare
Aufforderung zu einem handlungsorientierten Unterricht (vgl. ebd.: 33f.). Wel-

! Einen guten Uberblick iiber den bisherigen Forschungsstand zum Thema gibt besonders
Peuschel 2018: 347ff., aber auch Schmenk 2016: 254ff.
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che Aktivititen und Strategien sich mit dem Themenkomplex Gender realisieren
lieBen, darauf ist z. B. Decke-Cornill (2015) in ihrem Artikel Differenzgsensibel un-
terrichten detailliert eingegangen (vgl. ebd.: 10). Hier soll nur ganz kurz und in
Ausziigen dargestellt werden, welche Méglichkeiten denkbar sind; die Liste lie3e
sich jedoch beliebig fortsetzen:

— Im Bereich der Rezeption und Produktion zum Beispiel das Verstehen
geschlechtspolitischer Kontroversen in deutschsprachigen Medien, das
Sichten, Analysieren und Auswerten von visuellen Konstruktionen von
Geschlecht bspw. in Lehrbiichern;

— im Bereich der Interaktion zum Beispiel die Wiedergabe der Argumente
der Kontrahent*innen o.g. Kontroversen in simulierten Talkshows, El-
ternabenden etc., die Recherche in Gruppenarbeit zu historischen Pers-
pektiven bspw. iiber die Rechte von Lesben und Schwulen und/oder
trans* Personen in verschiedenen Lindern sowie der anschlieBende
Vergleich der Ergebnisse hierzu;

— im Bereich der Mediation zum Beispiel das Umformulieren oder Uberset-
zen von Texten in geschlechtergerechte und/oder geschlechtersensi-
ble Sprache, die Anregung von Perspektiveniibernahmen durch Hinzu-
figen von inneren Monologen, anderen Beobachtungsstandpunkten
oder neuen Personen zu verschiedenen Textsorten sowice die Diskus-
sion geschlechtertheoretischer Fragen und Konzepte (vgl. Decke-Cor-
nill 2015: 10).

Diese Vorschlige gehéren zu den vielfiltigen Méglichkeiten, authentische Ge-
sprichsanldsse und motivierende Voraussetzungen zum Weiterarbeiten im Rah-
men des Themenkomplexes Gender zu schaffen.’ Ausgesprochen fruchtbar
stellt sich der Themenkomplex Gender weiterhin aus einer konstruktivistischen
Perspektive dar: In der Annahme, dass wir durch Sprache und Denken in Spra-
che unsere Wirklichkeit tiberhaupt erst herstellen, steckt ein besonderes Poten-
zial des fremdsprachlichen Unterrichts. So

konnte durch eine gendersensible Wahl der sprachlichen Mittel auf der
sprachlichen Obetfliche eine verinderte Wahrnehmung von Geschlecht/
Gender bei Lernenden angelegt werden, die sich dann eine neue gendersen-
sible oder gechlechtergerechte Realitit diskursiv konstruieren kénnen. (Peu-
schel 2018: 352)

[N

Im Bereich der DaF/Z — Literaturdidaktik wiren in diesem Band besonders zwei Beitrige
hervorzuheben, die diese Liste mit konkreten Vorschligen erweitern: Zum einen die gen-
derreflexive literarische Interpretation, wie sie im Beitrag von Kristina Kocyba vorgestellt
wird, zum anderen die Arbeit mit queeren Textnetzen, wie Almut Hille sie anregt.
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Unumginglich ist das Thema Gender meines Erachtens in Anbetracht der in der
Literatur immer wieder zum Ausdruck gebrachten Notwendigkeit der Vermitt-
lung von Diskurskompetenz (vgl. Altmayer 2017: 12f.) und (Kultur-)Reflexivitit
(vgl. Schweiger/Higi/Doll 2015: 4), woraus sich gleichzeitig eine Abkehr von
den traditionellen landeskundlichen Inhalten hin zu einem kulturwissenschaft-
lich orientierten Ansatz ergibt. Eine solche Herangehensweise kann sich dem
Thema Gender schwer entzichen, treffen in diesem doch besonders augen-
scheinlich gesellschaftliche, soziale, kulturelle und soziokulturelle Zugehorig-
keitsannahmen, Normzuschreibungen und Deutungsmuster aufeinander. ,,Ge-
rade weil ,Gender* ein so lebensweltliches, persénlich relevantes, aktuelles und
kontrovers diskutiertes Thema ist, bieten Aushandlungen von Geschlechternor-
men authentische Gesprichsanlisse [...]“ (Konig/Sutkamp/Decke-Cornill
2015: 4). Hinzu kommt die Tatsache, dass jeder Mensch eine individuelle Ge-
schlechtsidentitit entwickelt, womit das Thema ausnahmslos fir alle Lernenden
frither oder spiter eine Rolle in ihrer Lebenswelt spielt — vergleichbar den The-
menbereichen ,Einkaufen’, Essen‘ und ,Wohnen‘. Das Thema Gender dennoch
im fremdsprachlichen Unterricht auszuschlieBen, wo dieser Lernende doch ge-
rade zum Handeln und Kommunizieren in lebensweltlichen Situationen befihi-
gen soll (vgl. Europarat 2020: 33), erscheint also als theoretische Unmdoglichkeit.

Der Ruf nach mehr Gendersensibilitit im fremdsprachlichen Unterricht wird
in der neueren fremdsprachdidaktischen Literatur immer wieder deutlich. (z. B.
Peuschel 2017: 6, Peuschel 2018: 352 oder Schmenk 2016: 256.) In diesem Zu-
sammenhang riicken auch Lehrkrifte zu Recht vermehrt in den Fokus: Sie sind
besonders angehalten, sich selbst im Hinblick auf Gender-Stereotypen immer
wieder zu (hinter-)fragen und zu prifen, inwiefern diese die Lehre, die Erwar-
tungen an die Lernenden und das Verhalten in Bezug auf Leistungsbewertung
und Evaluation beeinflussen. Die eigenen Stereotype sind in verschiedener Hin-
sicht zu hinterfragen: So ist zum Beispiel laut Schmenk (2016: 254) die seit lan-
gem tradierte Annahme einer weiblichen Uberlegenheit beim Fremdsprachen-
lernen gar nicht zu belegen. Neuere Studien zeigen im Hinblick auf geschlechts-
spezifisches Lernen cher inkonsistente Ergebnisse und legen somit lediglich
nahe, dass diese Annahme als stereotyp zu betrachten und vielmehr ein Resultat
bestimmter sozialer bzw. soziokultureller Kontexte ist. Die Lernenden sind also
oftmals durch die ihnen von auBlen zugeschriebene Geschlechtsidentitit — durch
unsere Sicht auf sie — bereits in ihrer Leistungsfihigkeit determiniert. Schmenk
(2016: 255) weist jedoch darauf hin, dass sich sowohl in Bezug auf den Lerner-
folg als auch in Bezug auf das Motivationsprofil keine systematischen Unter-
schiede zwischen der Gruppe der minnlichen und der Gruppe der weiblichen
Lernenden nachweisen lassen. Dass mit solchen Annahmen (und den zugehéri-
gen empirischen Untersuchungen, welche diese Annahmen wahlweise entweder
be- oder widetlegen sollen,) letztlich vor allem die Idee einer bindren Geschlech-
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terordnung ,,weiblich vs. minnlich® perpetuiert wird, ist dagegen das eigentlich
viel gréBere Problem im Allgemeinen und der genderspezifischen Forschung im
Bezug auf das Erlernen oder Erwerben einer Fremdsprache im Speziellen (vgl.
Schmenk 2007). Forschende und Lehrende tragen also eine besondere Verant-
wortung, dass dieser Kreislauf von doing gender unterbrochen wird und mit der
Erkenntnis dartber, wie Gendering uns in Bildungszusammenhingen beein-
flusst, auch dafir, dass kiinftig ,,[...] educational theories and practices that are
less likely to simply reproduce stereotypical images of the sexes* (Schmenk 2007:
133) entwickelt werden kénnen. Hinzu kommt fiir Lehrkrifte auflerdem eine
ganz konkrete ,,Gendcr(kornpctenzlosigkeits)kompetenz“3 (vel. Kleiner/Klenk
2017), tiber welche diese verfiigen missen, um das Thema angemessen im Un-
terrichtsalltag vermitteln zu kénnen.*

Ausgehend von diesen Uberlegungen haben meine Kolleg*innen Nadine
Vollstidt, Oliver Niels Vélkel und ich gemeinsam einen Workshop mit dem Ziel
konzipiert, die Studierenden fiir den Themenkomplex Gender zu sensibilisieren.
Es ging uns zum einen darum, das Konzept Gender als solches tiberhaupt ein-
zufithren. In Belgrad ist bis heute lediglich ein Masterstudiengang im Bereich
Gender Studies, jedoch kein grundstindiges Studium dieses Faches im Lande
moglich, die Kenntnisse zu Fachbegriffen und Konzepten im Rahmen dieses
Wissenschaftsfeldes sind entsprechend begrenzt. Gender ist jedoch, wie oben
bereits ausgefithrt, sowohl relevant als auch produktiv und hat in verschiedener
Hinsicht einen bedeutenden Lebensweltbezug fiir die Studierenden, weshalb wir
mit dem Workshop zuerst eine Einfihrung ins Thema ganz allgemein und be-
sonders im Kontext des Faches Deutsch als Fremdsprache anbieten und weiter-
hin praktikable Strategien und Methoden fir die Arbeit mit der Kategorie in der
eigenen professionellen Zukunft aufzeigen wollten.

Unser Workshop ldsst sich grob in drei Bestandteile gliedern:

1. Einfilhrung in und Sensibilisierung fir den Themenkomplex Gender: Im
Rahmen des ersten und zeitlich umfangreichsten Workshopteils ging es um
grundlegendes Wissen (bspw. Begriffsklirungen Gender vs. Sex) und die Aus-
einandersetzung mit aktuellen Diskursen und Positionen der Genderfor-
schung,

Nach Kleiner und Klenk (2017) geht es beim Konzept der Genderkompetenzlosigkeitskonpe-
teng vor allem ,,darum, Ungleichheitsverhiltnisse und ihre Auswirkungen auf pidagogi-
sches Verhalten, Denken, Sprechen und Handeln [...] zum Gegenstand der Reflexion zu
machen und Pidagog*innen fiir die Beobachtung und Wahrnehmung der widerspriichli-
chen Effekte zu sensibilisieren.” (Kleiner/Klenk 2017: 115).

Zu weiteren Werkzeugen, mithilfe derer Lehrkrifte ihr (Sprach-)Handeln reflektieren und
entsprechend geschlechterreflektierenden DaF/Z-Unterricht konzipieren konnen, siche
auch den Beitrag von Nadine Bieker in diesem Band.
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2. Gender und Sprache allgemein und speziell im Fach Deutsch als Fremdspra-
che: Dieser Workshopteil wandte sich der Frage nach der Markierung von
Geschlecht in den Sprachen Deutsch, Serbisch und Englisch aus einer ver-
gleichenden Perspektive zu und thematisierte anschlieBend die verschiedenen
Varianten inklusive der Méglichkeiten und Grenzen genderneutraler und -in-
klusiver Formulierungen im Deutschen.

3. Berufsbezogener Praxisteil: Hier arbeiteten die Studierenden in zwei Grup-
pen, denen sie sich selbst je nach angestrebtem Berufsbild den Bereichen a)
Lehre oder b) Ubersetzung/Kommunikation zuordneten. Es wurden ge-
meinsam praxistaugliche Strategien entworfen und diese anschlieBend mitei-
nander diskutiert.

Im Folgenden mochte ich nun etwas genauer auf die Inhalte der einzelnen Work-
shopteile und die jeweiligen methodisch-didaktischen Uberlegungen, die zur
Auswahl der Themen und Materialien gefiihrt haben, eingehen.

TEIL 1: BEGRIFFSKLLARUNG UND SENSIBILISIERUNG FUR DIE SOZIALE
KATEGORIE GENDER

Der erste Workshopteil war in zwei Blocke gegliedert; mit dem ersten Block
sollte eine Art Einstieg in das Thema ermdglicht werden. Der zweite Block
diente der Vertiefung der im ersten Block angeschnittenen Themen.

a) Begriffsklirung
Zu Beginn des Workshops haben wir den Studierenden Fotos von Tina Umlauf
aus ihrem Projekt Colonrcodes aus dem Jahr 2014 gezeigt. In diesem Projekt foto-
grafierte Tina Umlauf Kinder jeweils einmal in blauer und einmal in rosafarbener
Kleidung und stellt so ,,die Sehgewohnheiten, welche Medien und Modewelt bei
uns aufgebaut haben*® in Frage. Die Studierenden sollten in einem ersten Schritt
die Fotos beschreiben. Die Attribuierungen wurden an der Tafel gesammelt.
Erst danach wurde darauf eingegangen, dass es sich bei den Fotos um ein und
dasselbe Kind handelt. Mit dieser Herangehensweise, einer Irritierung von Er-
wartungen in Bezug auf Gender, sollte die Gruppe eine erste Genderreflexion
anstellen und gleichzeitig auf die grundsitzliche potenzielle Uneindeutigkeit von
duBerlichen Merkmalen in Bezug auf Geschlecht aufmerksam gemacht werden.
In einem zweiten Schritt wurde mithilfe verschiedener Gemilde (bspw. Révep-
tion de Frédéric Auguste, prince électenr de Saxe et futur roi Auguste 111 de Pologne, Louis
de Silvestre, 1715) exemplarisch die kulturell bedingte Bedeutungszuschreibung

5 http://www.tina-umlauf.de/tina-umlauf.html [14.11.2021].
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von Kleiderfarben wie Blau und Rosa erarbeitet. Hierbei ging es vor allem um
die Bewusstmachung der Verinderbarkeit und Bedingtheit von Zeichen.

Anschlielend sollte in einem dritten Schritt, basierend auf den bisherigen Er-
kenntnissen, von den Studierenden eine Definition von Gender vor allem in Ab-
grenzung vom Sexus gefunden werden, welche sichtbar festgehalten und kurz
mit verschiedenen offiziellen Definitionen, zum Beispiel jener der WHO, vergli-
chen wurde.

b) Sensibilisierung

Der inhaltlich wie zeitlich umfassendste Bestandteil des Workshops war die
Phase der sogenannten Sensibilisierung fiir die sogiale Kategorie Gender. Da wir davon
ausgehen, dass Erkenntnisse am nachhaltigsten durch verschiedene Transferleis-
tungen gesichert werden, haben wir fir diesen Teil des Workshops die Sozial-
form der Gruppenarbeit gewihlt, in deren Verlauf sich die Studierenden mithilfe
entsprechender Fachliteratur und verschiedenen weiteren Matetialien zu unter-
schiedlichen Aspekten des Themenkomplexes Gender informieren und aus den
gewonnenen Erkenntnissen jeweils ein Poster mit den wichtigsten Informatio-
nen erstellen sollten.® Die Poster wurden anschlieBend im Seminarraum aufge-
hingt. Wihrend des abschlieBenden Posterspaziergangs wurde jedes Poster stets
von einem Gruppenmitglied ,,betreut®, welches den Kommiliton*innen gegebe-
nenfalls nihere Auskiinfte zu den Posterinformationen geben konnte.

Es wurden insgesamt vier Gruppen gebildet. Da die sprachlichen Vorausset-
zungen und das notwendige Vorwissen fir den adiquaten Umgang mit den Ma-
terialien relativ unterschiedlich gelagert waren, bot sich hier eine gute Méglich-
keit zur Binnendifferenzierung. Die Studierenden wurden von uns in die ent-
sprechenden Gruppen eingeteilt und bekamen Zeit sowie Papier, Kleber und
Stifte, um ihre Materialien zu sichten und die wichtigsten Informationen daraus
auf einem Poster zusammenzufassen.

Die Einteilung der Gruppen und die dazugehorigen Fragen sahen konkret
folgendermal3en aus:

Gruppe 1 Gender, Sex und der Einfluss anf die Entwicklung unseres Gebirns im Kindes-

alter

1. Welche Rolle spielen die Sexualhormone Testosteron und Ostrogen fiir die
Entwicklung von Intelligenz?

2. Im Kontext von Sex und Gender: Wie schitzt die Wissenschaft derzeit das
Verhiltnis sozialer FEinflisse gegeniiber biologischer Determinierung
(Sexualhormone) ein?

® Eine Auswahl der angebotenen Literatur und Materialien findet sich im Literaturverzeich-
nis am Ende des Beitrags.
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Gruppe 2 Gender und Beruf{-swahl)

1. Gibt es einen Zusammenhang zwischen Gender und Berufswahl? Wenn ja,
was sind die Konsequenzen?

2. Gleiche Arbeit = gleiche Bezahlung? Was ist der Gender Pay Gap?

Gruppe 3 Gender und Spielzeng, Produktwerbung

1. Warum gibt es Unterschiede zwischen Spielzeugen und anderen Produkten
fir Jungen und Midchen?

2. Was sind Konsequenzen dieser gegenderten Produkte?

Gruppe 4 Doing Gender

1. Welchen Einfluss hat unser soziales Umfeld auf unsere Vorstellung von Gen-
derrollen?

2. Welche Akteure sind hier besonders relevant?

Die Studierenden benétigten fiir die Sichtung der Materialien sowie die Poster-
erstellung deutlich mehr Zeit als eingeplant war, zusammen mit dem anschlie-
Benden Posterspaziergang waren damit fiir die Phase der Sensibilisierung ca.
siebzig Minuten Arbeitszeit notwendig.

TEIL 2: GENDER UND SPRACHE ALLGEMEIN UND SPEZIELL IN DAF

Auch der zweite Workshopteil fand in zwei aufeinanderfolgenden Blécken
statt. In Block eins ging es um die Bedeutung von Gender in der Sprache
ganz allgemein. Wir haben hier mit induktiver Methodik versucht, den
Studierenden zu zeigen, wie sich Gender in der Sprache manifestiert. Dazu
wurden die Studierenden nach einem Blitzlicht-Exkurs zu den Bedeutungs-
unterschieden der Begriffe ,Sexus‘, ,Genus’ und ,Gender’ gebeten, auf
Mentimeter auf Deutsch, Englisch und Serbisch die Frage zu beantworten,
was sie gestern getan haben. AnschlieBend sollten sie diese Sitze erneut in
der dritten Person Singular tiber sich selbst aufschreiben. Den Studierenden
sollte damit grundsitzlich klargemacht werden, dass im Englischen und
Deutschen zwar in der ersten Person Singular gréBtenteils Uber sich selbst
gesprochen werden kann, ohne dass ein Geschlecht markiert wird, in der
dritten Person Singular aber nicht mehr. Im Serbischen hingegen kann man
(fast) gar nicht Uber sich selbst reden, ohne dass das eigene Geschlecht
identifizierbar wird, da sowohl das Partizip als auch die Adjektive stets eine
Genusmarkierung tragen (missen). Weitergedacht bedeutet dies, dass man
gerade im Serbischen stets Stellung zum eigenen Geschlecht beziehen muss,
wenn man Uber sich spricht. Bezogen auf die Reprisentation von Geschlecht
innerhalb von Sprache auf grammatischer Ebene lassen sich drei Haupt-
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gruppen von Sprachen unterscheiden, wobei natiirlich auch Mischformen
dieser Gruppen existieren:

a) grammatical gender languages,
b) ,,natural gender languages, and
¢) gendetless languages.”

Das Deutsche wie auch das Serbische geh6ren dabei zur ersten Gruppe, Eng-
lisch wire ein Beispiel fir die zweite Gruppe und beispielsweise die tiirkische
Sprache gehort zu den sogenannten genderless langnages.

Diese Informationen wurden mithilfe der entstandenen Sitze auf Menti-
meter teilweise selbststindig erarbeitet und teilweise in Frontalform prisen-
tiert.

In Block zwei des Workshopteils zum Thema Gender und Sprache wurde dann
der Schwerpunkt auf die deutsche Sprache gelegt und es wurde darauf eingegan-
gen, welche konkreten Varianten es fiir gendergerechtes oder genderneutrales
Formulieren gibt. Zu diesem Zweck wurde den Studierenden aufgetragen, in
Gruppenarbeit jeweils eine der geldufigen Varianten hinsichtlich ihrer Vor- und
Nachteile zu beurteilen. Die Texte hatten wir zu diesem Zweck zuvor auf A3-
Format gedruckt und es gab unter jedem Text geniigend Platz fir Notizen zu
den Vor- und Nachteilen.

Die entsprechenden Texte mit Beispielen gendergerechter und genderneutra-
ler Formulierungen, welche den acht Gruppen zur Verfiigung gestellt wurden,
lauteten wie folgt:

Beispiel 1
Studenten! des BA Deutsche Philologie sollen
sich bei Schwierigkeiten an die Dozenten des

Beispiel 2

Studentinnen! des BA Deutsche Philologie
sollen sich bei Schwierigkeiten an die Dozen-
tinnen des Studiengangs sowie insbesondere
an die Mitarbeiterinnen des Mentoringbiiros
wenden.

Studiengangs sowie insbesondere an die Mit-
arbeiter des Mentoringbiiros wenden.
! In diesem Text wird das generische Maskuli-

num verwendet, es sind jedoch immer beide
Geschlechter gemeint.

!n diesem Text wird das Femininum gene-
risch verwendet, es sind jedoch immer beide
Geschlechter gemeint.

Beispiel 3

Studentinnen und Studenten des BA Deut-
sche Philologie sollen sich bei Schwierigkeiten
an die Dozentinnen und Dozenten des Studi-
engangs sowie insbesondere an die Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeiter des Mentoringbiiros
wenden.

Beispiel 4

Studierende des BA Deutsche Philologie sol-
len sich bei Schwierigkeiten an die Dozieren-
den des Studiengangs sowie insbesondere an
die Mitarbeitenden des Mentoringbiiros wen-
den.

7 Diese Darstellung folgt Stahlberg et al. (2007), S. 164.
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Beispiel 5

StudentInnen des BA Deutsche Philologie
sollen sich bei Schwierigkeiten an die Dozen-
tlnnen des Studiengangs sowie insbesondere
an die MitarbeiterInnen des Mentoringbiiros
wenden.

Beispiel 6

Student/-innen des BA Deutsche Philologie
sollen sich bei Schwierigkeiten an die Dozent/
-innen des Studiengangs sowie insbesondere
an die Mitarbeiter/-innen des Mentotingbii-
ros wenden.

Beispiel 7

Studentinnen des BA Deutsche Philologie sol-
len sich bei Schwierigkeiten an die Dozenten
des Studiengangs sowie insbesondere an die
Mitarbeiterinnen des Mentoringbiiros wen-

Beispiel 8

Student*innen des BA Deutsche Philologie
sollen sich bei Schwierigkeiten an die Do-
zent*innen des Studiengangs sowie insbeson-
dere an die Mitarbeiter*innen des Mentoring-

biiros wenden.
[auch in der Variante mit Unterstrich:
,»Student_innen®|

den.

AnschlieBend wurden die Texte und Notizen von den Gruppen an der Wand
aufgehingt und jede Gruppe stellte kurz ihre Ergebnisse vor. Diese wurden im
Plenum besprochen und gegebenenfalls erginzt. Diese Aufgabe wurde von den
Studierenden ausgesprochen sorgfiltig und sehr reflektiert bearbeitet. Es wurde
dabei zum Beispiel ausfihtlich mitbedacht, mit welchen sprachlichen Varianten
Binaritit fortgeschrieben wiirde, welche Formen Texte nicht verkomplizieren
wiirden und damit auch bessere Akzeptanz und Zuginglichkeit gewéhtleisten
kénnten.

TEIL 3: BERUFSBEZOGENE REFLEXION UND UBUNGEN DAZU
IN ZWEI GRUPPEN

Der dritte und letzte Teil unseres Workshops beinhaltete den unserer
Ansicht nach bedeutsamsten Aspekt — den Transfer der erworbenen Kennt-
nisse zu praxistauglichen Strategien fiir die eigene (geplante) berufliche
Realitit. Da es in Serbien fiir Germanistikstudierende perspektivisch vor
allem zwei relevante Berufsfelder gibt, nimlich zum einen jenes der Kom-
munikation im weitesten Sinne (z.B. als Dolmetscher*in, Ubersetzer*in,
Kommunikationsstrateg*in in Unternehmen oder auch die Arbeit als Call-
center-Agent*in) sowie zum anderen das der Lehre von Deutsch in verschie-
denen Kontexten (z.B. als Lehrkraft an allgemeinbildenden Schulen der
Primar- oder Sekundarstufe, Sprachschulen, Universititen), entschieden wir
uns dementsprechend fiir ein zweigeteiltes Vertiefungsangebot fir die Stu-
dierenden.

Aus motivationalen Grinden ermutigten wir die Teilnehmenden, sich an die-
ser Stelle — je nach angestrebtem beruflichem Ziel — selbststindig der fiir sie
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relevanten Gruppe zuzuordnen. Dies taten sie gern und gliicklicherweise funk-
tionierte die Zuteilung auch zahlenmaBig recht ausgeglichen. Die beiden Grup-
pen arbeiteten anschlieend parallel an folgenden Aufgaben:

Gruppe 1 — Kommunikation in deutscher Sprache

Die allgemeine Fragestellung fiir diese Gruppe lautete:

— Welche generellen Probleme tauchen im Bereich der Ubersetzung (simultan
oder konsekutiv) im Kontext von Gender auf? Wie kann damit umgegangen
werden?

Fir die Gruppenarbeit erhielten die Studierenden zwei deutschsprachige

Texteg, die in unterschiedlicher Weise gegendert sind. Die Studierenden

untersuchten diese Texte und analysierten gemeinsam problematische Text-

stellen fur die Ubersetzung, fanden dafiir Lésungsvarianten und diskutierten
diese, um sich anschlieBend innerhalb der Gruppe begriindet auf eine der

Varianten zu einigen.

Diese Aufgabe zielte in erster Linie darauf ab, gendersensible Sprache auch

im Erstsprachgebrauch der Lernenden zu erproben und zu reflektieren.

Gruppe 2 — Lehre

Die Gruppe wurde mit verschiedenen DaF-Lehrwerken versorgt, welche sie in

den ersten 10 Minuten der Arbeitsphase mithilfe folgender Fragestellungen ana-

lysieren sollten:

— Zihlen Sie die bildlichen Darstellungen von Menschen mit langen Haaren von
Seite ... bis Seite .... Wie viele dieser Menschen sind ménnlich bzw. weiblich?

— Welche Berufe haben die dargestellten minnlichen und weiblichen Personen
von Seite ... bis Seite ...?

— Auf den gleichen Seiten: Wie viele Personen spielen Ful3ball? Wie viele davon
sind ménnlich und wie viele weiblich?

Mit dieser Herangehensweise sollte den Studierenden eine erste Diagnosemdg-

lichkeit von Gendersensibilitit in Lehrwerken aufgezeigt werden. Weiterhin ging

es dabei darum, die Tendenz zum doing gender in den exemplarischen Lehrbi-

chern zu erkennen.

Weitere Fragen an die Gruppe dienten der Reflexion der Analyseergebnisse und
sollten vor allem I6sungsorientierte Handlungsméglichkeiten zutage bringen:

8 Dic Texte waren zum einen cin Auszug aus Reimann, Maricke (2018): Grofier Kampf
um Rleines Sternchen. Warnm alle Medien gendern sollten. In: Ze.tt vom 01.06.2018. URL:
https://www.zeit.de/zett/politik/2018-06/warum-alle-medien-gendern-sollten
[23.11.2021] und zum zweiten ein Auszug aus der Studien- und Prifungsordnung des
Fachbereichs Philosophie und Geisteswissenschaften der Freien Universitit Berlin:
§ 12 Bachelorarbeit. In: FU-Mitteilungen 14/2015 vom 04.05.2015 URL: https://
www.fu-betlin.de/service/zuvdocs/amtsblatt/2015/ab142015.pdf [23.11.2021].
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— Welche Alternativen bieten sich an, wenn Lehrbiicher nicht gendergerecht
gestaltet sind?
— Wie kann gendersensibler Unterricht in der Praxis aussehen?

Es wurden damit induktiv addquate Mittel erarbeitet, um in der eigenen Lehre
auf nicht gendergerechte Lehrwerke zu reagieren. Als eine Variante wurde hier
folgerichtig die quantitative und qualitative Analyse und Diskussion bildlicher
und/oder verbaler Darstellungen von Menschen in Lehrmaterialien und Leht-
werken genannt.9 Weitere Losungsvorschlige waren die explizite Thematisie-
rung von Gender oder auch komplette Unterrichtseinheiten zu geschlechterthe-
oretischen Themen.

SCHILUSS

Wir haben durch die anschlieBende Evaluation des Workshops verschiedene Er-
kenntnisse gewonnen: Zum einen wurde im miindlichen Feedback deutlich, dass
die Studierenden iiberraschenderweise eine ganz andere Erwartungshaltung an
das Thema hatten, als das, was ihnen letztlich geboten wurde. Sie waren davon
ausgegangen, das Thema berthre vor allem Trans- und Intergeschlechtlich-
keit(en) und eventuell auch Homosexualitit.

Wir konnten einerseits bemerken, dass die Studierenden kaum tber differen-
ziertes Wissen zur Bedeutung diverser Begrifflichkeiten und der dahinterstehen-
den Realititen verfiigen. Zum anderen konnten wir sehen, dass einige unserer
Ziele zumindest in der Selbsteinschitzung der Studierenden erreicht werden
konnten. Der weitaus tiberwiegende Teil der Studierenden gab nimlich an,
durch den Workshop nun zu wissen, was Gender bedeutet. Auch die Fragen
nach der Kenntnis sprachlicher Varianten, um auf Deutsch gendersensibel zu
formulieren sowie danach, ob Ideen entwickelt wurden, wie im (zukiinftigen)
Beruf gendersensibel gehandelt werden kénnte, wurden weitestgehend positiv
beurteilt. Bei der Frage nach dem Wissen tiber die Darstellung von Geschlecht
in unterschiedlichen Sprachen fielen die Antworten etwas gemischter aus, aber
dennoch iberwiegend positiv.

Fur die Situation an der serbischen Germanistik lasst sich zusammenfassen,
dass die Kategorie Gender unzureichend thematisiert wird, obwohl es in vieler
Hinsicht sinnvoll ist, die Studierenden damit in Berithrung zu bringen.

? Detaillierte Hinweise zu méglichen Analyseaspekten fiir die Untersuchung von Schulbii-
chern aus gendersensibler Perspektive liefern beispielsweise Elsen (2020), S. 209-213, Peu-
schel/Dirim (2019), S. 159—163 oder auch Hermann-Cohen (2015) dessen Ausgangspunkt
zwar Englisch-Lehrwerke sind, die Herangehensweise ist jedoch gut fiir andere Sprachen
adaptierbar.
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Fir die Zukunft ergeben sich daraus vor allem folgende Aufgaben: Es miis-
sen Konzepte erarbeitet werden, wie das Thema konsistent in die DaF/Z-Lehte
eingebracht werden kann. Unser Workshop hat einen ersten Versuch unternom-
men, aber eine ernsthafte Auseinandersetzung mit Gender findet selbstverstind-
lich nicht auf Basis eines einmaligen Workshops statt, sondern durch einen per-
manenten Einbezug, eine durchgingige Normalisierung von (geschlechtlicher)
Vielfalt in jeder Hinsicht, was letztlich auch weitere intersektionale Aspekte ins
Spiel bringen muss. Lehrkriften kommt in diesem Kontext eine ganz besondere
Bedeutung zu: In der Aus- und Weiterbildung miissen Gender und andere inter-
sektionale Differenzlinien viel stirker thematisiert und in ihrer Wirkmiéchtigkeit
beleuchtet werden. Darin liegt nach meiner Auffassung der Schlussel fiir eine
Gender(kompetenzlosigkeits)kompetenz, die sich auf der Seite der Lehrenden
wie auch der Lernenden nicht nur in der sicheren Verwendung gendersensibler
Sprache zeigt, sondern vor allem in der Fahigkeit und dem Willen, Normvorstel-
lungen zu hinterfragen, neue Perspektiven einzunehmen und Diskriminierung
zu verhindern.
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DIVERSITAT UND GENDER IM DAZ-UNTERRICHT FUR
ERWACHSENE MIGRANT*INNEN

1. AUSGANGSLAGE: DAS PROJEKT DIVERSITAT UND GENDER IM
DAZ-UNTERRICHT

In der vorliegenden Arbeit werden anhand von in der Schweiz entwickelten Un-
terrichtsmaterialien Erfahrungen und Uberlegungen zur Férderung von Diver-
sitdt, Gendersensibilitit und (inter)kulturellem Lernen im DaZ-Unterricht fir
erwachsene Migrant*innen diskutiert. Das Erziehungsdepartement des Kantons
Basel-Stadt entschied sich im Kontext der deutschsprachigen Schweiz ein Pro-
jekt mit dem Titel Diversitit und Gender im Zweitsprachenunterricht zu lancieren. Ziel
des Projekts war die Entwicklung von Unterrichtsmaterialien zum Thema Di-
versitit und Gender, welche die aktive Auseinandersetzung von Fremd- und
Zweitsprachenlernenden (A1-B1) mit der Thematik férdern. Die Materialien
wurden in verschiedenen Sprachkursen erprobt und in Train-the-Trainers-Work-
shops disseminiert.

Die Auseinandersetzung mit der Thematik sollte zu einer Sensibilisierung der
Kursteilnehmer*innen fir den Stellenwert von Diversitit in der Aufnahmege-
sellschaft sowie zu einem reflektierten Umgang mit gesellschaftlichen Vorstel-
lungen von Frauen und Minnern beitragen. Wie Diversitit und Gender verstan-
den werden sowie die Verbindung der Begriffe mit (inter)kulturellem Lernen im
Kontext des Fremd- und Zweitsprachenunterrichts, wird im Folgenden darge-
stellt. AnschlieBend werden das didaktische Konzept und die Materialien prisen-
tiert und diskutiert.

2. BEGRIFFE: DIVERSITAT, GENDERN, (INTER)KULTURELLES LERNEN

2.1 Diversitit

Diversitit verstehen wir im Sinne sozialer und individueller Differenzierungen, die
fiir das gesellschaftliche Miteinander eine Ressource darstellen. Diversitit in diesem
Sinne ist als Konzept vom Begtiff der Heserogenitit abzugrenzen (vgl. Rott 2018:
30f). Der Ausdruck Heterogenitit leistet noch keine begriffliche Kategortisierung,
sondern beschreibt eine Gemengelage wahrgenommener Differenzen. Heterogen
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sind unsere menschlichen Gesellschaften in ihrer vielféltigen Differenzierung nach
Sprachen, Regiolekten, Berufen, Lebensentwiirfen, politischen Anschauungen, In-
stitutionen, Hautfarben und anderem meht. In den Klassen, in denen wit lehren,
ebenso wie in der Ausbildung von Lehrpersonen zeigt sich diese Heterogenitit (vgl.
Zeuch/Rott 2018: 218f.) und erweckt mitunter Assoziationen von Uneinheitlich-
keit, von schwierig miteinander zu vereinbarenden Interessen, von Mehraufwand
durch verschiedenartige Bediirfnisse und Befindlichkeiten, die zu bewiltigen sind.
Heterogenitit ist daher nicht per se mit einer Ressourcenorientierung verkntpft, der
Vorstellung, dass jede*r eigene Fihigkeiten und Kompetenzen mitbringt, die gefor-
dert und anerkannt werden sollten. Der Begriff ,Ressourcenorientierung’ ist in ver-
schiedenen Zusammenhingen in Verwendung, so in der Psychologie, Pidagogik,
Sozialen Arbeit und in Bezug auf die Gleichstellung von Menschen mit einer Behin-
derung in Bildung, Beruf und Gesellschaft. Wir verstehen ihn in unserem Kontext
als Kern einer diversititssensiblen Didaktik, die sich strategisch auf eine Inklusion
aller bezieht. Dabeti steht die Férderung aller gemil ihren jeweiligen Fahigkeiten im
Zentrum, das Abholen unterschiedlicher Bediirfnisse, Voraussetzungen und Moti-
vationen, die z. B. Teilnehmende in einen Kurs mitbringen. Unterschiede als Chance
und Bereicherung zu sehen, wird erst méglich, wenn man die Diversitit von Men-
schen in einer Gruppe, die Differenzen zwischen ihnen anerkennen kann, ohne
diese zu bewerten. Das bedeutet auch, dass das Ziel nicht eine Vereinheitlichung in
der Gruppe sein kann. In einer diversititssensiblen Didaktik bedeutet somit Res-
sourcenorientierung auch, die Kursteilnehmenden zu befahigen, Diversitit als Res-
source fur unterschiedliche Sichtweisen, Herangehensweisen und Alternativen im
gesellschaftlichen Miteinander zu verstehen.

Wenn Diversitit im Sinne sozialer und individueller Differenzierungen so
verstanden wird, kénnen Unterschiede als Chance und Bereicherung wahrge-
nommen werden. Diese Art der Wahrnehmung und des Verstehens von Unter-
schieden als bereichernd stellt sich nicht auf natiitliche Weise ein: Menschen
funktionieren tendenziell so, dass Unterschiede und Abweichungen als negativ
oder als potenzielle Bedrohung aufgefasst werden. Deutlich tritt das bei Stereo-
typen der Wahrnehmung zutage, deren Funktion in der Orientierung, der Ver-
meidung von kognitiven Dissonanzen und der Abwehr potenzieller Bedrohun-
gen besteht (vgl. Haf3 2020: 130ff.; umfassend: Nelson (ed.) 2016). Negativ kann
sich auch das Wissen um Stereotype auswirken, die Diversititsaspekte der eige-
nen Person betreffen (z. B. die eigene Hautfarbel, Ethnie, Sprache), indem sie

—_

,Hautfarbe* wird als sichtbares Merkmal einer Person fiir gesellschaftliche Differenzie-
rung und Bewertung vereinnahmt. Thre Bedeutung ist gesellschaftlich bestimmt, d. h. vom
Blickpunkt rassismustheoretischer Kritik ist sie ein bedeutungstragendes Zeichen in einem
gesellschaftlichen Differenzdiskurs, das an diskriminierende und rassistische gesellschaftli-
che Praxen gekoppelt ist (vgl. Kourabas 2019).
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Lern- und interaktive Gruppenprozesse blockieren kénnen (Szereotype Threat,
d.h. Bedrohungsempfinden durch befirchtete Stereotypisierung, s. Shapiro et
al. 2016; Haf3 2020: 155¢£)).

Ziel der Auseinandersetzung mit Diversitit soll daher idealerweise sein, dass
Unterschiede erkannt und anerkannt werden, sowie die interkulturelle Kompe-
tenz entwickelt wird, zu perspektivieren und voneinander im Austausch zu ler-
nen. Die Diversititsdimensionen, die bei der Entwicklung der didaktischen Se-
quenzen berticksichtigt wurden, sind diejenigen, die in der Schweizer Bundes-
verfassung, Artikel 8 im Diskriminierungsverbot, verankert sind. Im gleichen
Artikel, Absatz 3, wird die Gleichberechtigung von Mann und Frau festgehalten.
Der Diversititsbegriff ist somit breit angelegt und berticksichtigt Intersektiona-
litit, d. h. dass Personen oder Gruppen von Personen aufgrund verschiedener
Diversititsaspekte der eigenen Person in mehrfacher Hinsicht von Diskriminie-
rung betroffen sein kénnen (z. B. sexistisch und rassistisch).

2.2 Gender und Doing Gender als Praxis

Im (sozial-)wissenschaftlichen Sprachgebrauch bezeichnet der Begriff Gender die
Geschlechtsidentitit eines Menschen als soziale Kategorie in Abgrenzung zur me-
dizinisch-biologischen Kategorie des Sexus (vgl. Degele 2008: 67, dort sex vs. gen-
der). Menschen zeigen ihre Geschlechtszugehorigkeit im Kontext von Interaktio-
nen, stellen Geschlechterrollen dar und inszenieren sie: Geschlecht ist somit keine
lediglich biologische Eigenschaft, die einem Menschen zukommt, sondern wird
interaktional, diskursiv und medial als gesellschaftliche Kategorie aktiv hergestellt,
durch Gesten, Haltungen, Titigkeiten, geschlechtsspezifisch konnotierte Korper-
teile und Kleidungsstiicke bis hin zu spezifischen 6ffentlichen Rdumen, Berufsde-
finitionen, Organisationsstrukturen oder Techniken (s. Gottschall 1998: 66). Die
Grundlage fiir diese Inszenierung von Geschlecht bilden kulturell geprigte Regeln
und gesellschaftliche Ordnungen. Aufgrund von gesellschaftlich-kulturell geprig-
ten Erwartungen an Geschlechterrollen kénnen zugewiesenes biologisches Ge-
schlecht und Gender individuell als auseinanderklaffend oder konfliktir erlebt
werden. Sexus bzw. zugewiesenes natlirliches Geschlecht (sex category) und Gen-
der (soziales Geschlecht, Geschlechtsidentitit, Geschlechtshabitus) miissen fiir
eine Person nicht notwendig tibereinstimmen. Gender kann daher in Interaktio-
nen und Diskursen in Einklang mit dem oder in Abgrenzung zum biologischen
Geschlecht dargestellt, betont, inszeniert oder negiert werden.

Basierend auf den Studien Garfinkels (1967, ,,Agnes-Studie®), Goffmans (1977,
1979) sowie West und Zimmermans (1987) bundelt das sozial-konstruktivistische
Konzept des Doing Gender die Erkenntnis, dass in sprachlicher Interaktion — fir
berufliches wie privates Handeln — das Inszenieren von vergesellschafteten Ge-
schlechtervorstellungen eine wichtige Rolle spielt (s. fiir eine aktuelle Diskussion
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Kotthoff/Nubling 2018: 25-51). Dieser Ansatz ermdglicht es auch, die gesell-
schaftliche Zweigeschlechtlichkeit als eine soziale Konstruktion zu reflektieren.
Wihrend biologisches Geschlecht theoretisch anhand genetischer Marker fir Ge-
sellschaften und Kulturen tibergreifend wissenschaftlich differenziert festgelegt
werden kann, sind gesellschaftlich zugewiesene Geschlechterrollen und die daran
ankniipfenden Geschlechtsidentititen (Gender) variabel, historisch und kulturell
differenziert, durch Regeln der sozialen Ordnung bestimmt. Sie werden in Spra-
che, im Habitus reflektiert, aber durch sie auch immer wieder hergestellt. Doing
Gender reproduziert daher auch gesellschaftliche Hierarchien, kulturelle Ideolo-
gien und gesellschaftsspezifische Erwartungen an Geschlechterrollen und ge-
schlechtlich geprigten Habitus der Menschen.

Praxen des Doing Gender sowie Indexing und Undoing Gender sind verschie-
dentlich sprachwissenschaftlich untersucht worden, doch besteht weiterhin For-
schungsbedatf gerade fiir den deutschsprachigen Raum (s. Kotthoff/Nubling
2018). Fir den DaZ-Unterricht béten Praxen des Doing Gender ein lohnendes
Thema. Beispielsweise ist in einigen Sprachen das Verwenden einer Frageinto-
nation bei einer Aussage als Doing Gender-Praxis eines weiblichen Sprechver-
haltens konnotiert, im Deutschen jedoch nicht. Wie Giinthner (2013: 363) fest-
stellt, ,,Frauen und Minner bzw. weibliches und minnliches Verhalten werden
nicht nur als unterschiedlich betrachtet, sondern die jeweiligen Unterschiede
werden in der Regel auch bewertet. Eine Reflexion der als Doing Gender kon-
notierten Praxen und ihrer Unterschiede im DaZ-Unterricht kann somit auch
den Weg zu einer Reflexion ihrer unterschiedlichen Bewertung eréffnen.

Wenn Diversitit und Gender in der dargestellten Weise verstanden werden, so
unterliegen diesen beiden Konzepten bereits kulturelle und gesellschaftliche Im-
plikationen, die im Fremd- und Zweitsprachenunterricht nicht vorausgesetzt wer-
den kénnen. Es stellt sich daher die Frage, wie sie bereits auf den GER-Niveaus
A1-B1 im Sinne eines (inter)kulturellen Lernens eingefithrt werden kénnen.

2.3 Diversitit und Gender als Gegenstand (inter)kulturellen 1ernens im Kontext
des Fremd- und Zweitsprachenunterrichts

Ein enger Zusammenhang zwischen sprachlichem und kulturellem Lernen ist
im Fremd- und Zweitsprachenunterricht unumstritten anerkannt (Altmayer
2010). Denn kulturelles Lernen findet im Sprachgebrauch und in Diskursen in-
nerhalb einer Sprache statt; es vermittelt uns Wissen, das uns hilft, die Welt um
uns herum zu verstehen und — sowohl sprachlich als auch nonverbal — in unse-
rem sozialen und beruflichen Kontext zu handeln (Altmayer 2010, 2016). Inter-
kulturelle Kompetenzen, im Sinne der Fahigkeit sich in eine fremde Kultur hin-
einzuversetzen, Stereotype zu Uberwinden und Beziehungen aufzubauen, bereit
und fihig zu sein, von der eigenen kulturellen Perspektive zurtckzutreten, sind
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wichtige Voraussetzungen fiir das Leben in multikulturellen Gesellschaften und
bilden daher Ziele des (inter)kulturellen Lernens im L.2-Unterricht (Glaboniat et
al. 2005: 103).

Im Schweizer Rahmencurriculum fir die sprachliche Férderung von Mig-
rant*innen schlagen Lenz et al. (2009) vor, dass interkulturelle oder kulturelle
Kompetenzen nur dann geférdert werden sollten, wenn sie fiir die kommunika-
tive Handlungsfihigkeit notwendig sind. Dies impliziert, dass kommunikatives
Handeln in der Fremd- oder Zweitsprache nur in Einzelfillen (inter)kulturell
geprigt sei. Es bleibt offen, anhand welcher Kriterien zu entscheiden wire, wann
eine interkulturelle Kompetenz notwendig wiirde. Lenz et al. (2009: 35) assoziie-
ren interkulturelle Kompetenz mit sozialer Orientierung und soziokulturellem
Wissen. Dieses Verstindnis von interkultureller Kompetenz birgt die Gefahr
eines essenzialistischen Kulturbegriffs, je nachdem, wie interkulturelle oder
kulturelle Kompetenzen im Klassenzimmer angesprochen oder thematisiert
werden. Aullerdem berticksichtigt es zu wenig, dass kulturelle und interkulturelle
Kompetenzen als wesentlich fir den sozialen Zusammenbhalt, die Interaktion
und den interkulturellen Dialog in vielfiltigen Gesellschaften angesehen werden
(Council of Europe 2018). Im GER wurde die Liste der Kompetenzen — neben
den plurilingualen und Vermittlungskompetenzen — um plurikulturelle Kompe-
tenzen erweitert: ,, The CEFR broadens the perspective of language education in
a number of ways, not least by its vision of the user/learner as a social agent,
coconstructing meaning in interaction, and by the notions of mediation and
plutilingual /pluricultural competences.* (Council of Europe 2018: 23) Wie diese
auf das Repertoire des Individuums bezogenen ,,plurikulturellen® Kompetenzen
im Verhaltnis zu interkultureller Kommunikation oder den Begriffen des Multikultu-
ralismus und der Transkulturalitit einzuordnen wiren, wird dort nicht ausgefihrt
und ist im wissenschaftlichen Diskurs nicht abschlieBend gekléirt.2 Jedoch lisst

% Die Entscheidung fiir den Ausdruck ,,plurikulturell“ im GER vetlagert den Fokus auf die
heterogenen Ressourcen im Individuum als ein zusammenhingendes Repertoire. Das kann
den Diskurs um die Differenzierung der Begriffe des Multikulturellen, Interkulturellen und
Transknlturellen nicht ersetzen oder auflsen. Im GER und in sprachdidaktischen Zusam-
menhingen zielt der Begriff der ,,plurikulturellen Kompetenz* auf die hybride Kulturali-
sierung, Plurilingualitit und die damit verbundenen Ressourcen des Individuums, die flexi-
bel als Repertoire eingesetzt werden. Inwiefern die Verlagerung eines — teils politisch auf-
geladenen — Diskurses um die genannten Prifixbegtiffe mit ,,Kultur® fiir den DaF/DaZ-
Unterricht zweckmiBig oder zielfiihrend ist, wire Gegenstand einer eigenen Debatte, die
den Rahmen hier sprengen wiirde. Wir verwenden im Folgenden den Begriff des Interkul-
turellen, der in der angewandten Linguistik mit dem Gebiet der inzerkulturellen Kommunika-
tion etabliert ist und unserer Auffassung zufolge nicht ohne Weiteres durch ,,plurikulturelle
Kommunikation® oder ,,Plurikulturalitit® ersetzbar ist. Unter ,interkulturellen Kompeten-
zen“ sind im Folgenden auch die als ,,plutikulturell” bezeichneten Kompetenzen zu verste-
hen (Anm. der Autorinnen).

221



Christiane Hobenstein | 1iana Konstantinidon | Aleksandra Opacic

sich den Ausfithrungen entnehmen, dass ein komplexer Zusammenhang zwi-
schen interkulturellen Kompetenzen (im weiten Sinne), Sprachenlernen und
kulturellem Lernen besteht.

Es gibt eine anhaltende Debatte, inwieweit interkulturelle Kompetenzen ein
eigentliches und eigenstindiges Ziel im Sprachunterricht sein sollten. Wihrend
sowohl in der GER-Erweiterung (Council of Europe 2018) als auch in den Rah-
mencurricula der deutschsprachigen Linder fur die sprachliche Férderung von
Sprachlernenden plurikulturelle Kompetenzen explizit anerkannt und angespro-
chen werden (s. Goethe-Institut 2017; Lenz et al. 2009; Osterreichischer Integ-
rationsfonds 2018), gibt es kaum explizite Vorgaben fir den Umfang und die
Foérderung dieser Kompetenzen beim Lehren einer Fremd- oder Zweitsprache.
Eine Frage ist, wie und in welchem Umfang solche pluri- bzw. interkulturellen
Kompetenzen einen eigenen Lern- und Inhaltsbereich im Rahmen der Sprach-
férderung und im Sprachunterricht haben sollten. Der Stellenwert der Konzepte
von Diversitit und Gender in der Vermittlung dieser Kompetenzen ist nicht zu
unterschitzen. Doch sind sie, wie jene, bislang nicht systematisch in Curricula
aufgenommen.

Im Fach Deutsch als Zweitsprache (DaZ) steht in erster Linie sprachliche
Wissensvermittlung und die Férderung von interkulturellen Kompetenzen in
Form sozialer Orientierung im Vordergrund, damit Deutschlernende sich
schnell in die Gesellschaft integrieren und so ihr Alltags- und Berufsleben be-
wiltigen kénnen. Allerdings bietet der DaZ-Unterricht weitaus mehr als die
reine Aneignung von Sprachkenntnissen und praktischem kulturellem Wissen:
Mit dem Exlernen einer neuen Sprache wird tiber die Sprache auch das Verstind-
nis fur kulturelle Werte und Verhaltensweisen von Menschen in einer Gesell-
schaft vermittelt. Kulturelles Lernen findet so mit und in der Sprache statt und
soll Lernende mit einem Fundus an Wissen versorgen, das ihnen hilft, die Rea-
litait um sie herum zu verstehen und an bestimmten Diskursen teilzunehmen
(vgl. Altmayer 2016). Das Anerkennen einer demokratischen Pluralitit an Le-
bensformen und Persénlichkeitsmerkmalen, von Diversitit, ist ein relevanter
und nicht zu unterschitzender Teil der Kultur. Kulturspezifische Konzepte von
Geschlecht bzw. Gender treffen beim Fremdsprachenlernen, im Unterricht und
in Diskursen aufeinander. Geschlecht ist, wie eingangs dargestellt, eine zentrale
gesellschaftliche Kategorie, anhand derer sich Ungleichheiten und hierarchische
Strukturen zeigen, welche das Verhalten und die Wahrnehmung von Individuen
prigen und beeinflussen (vgl. Wedl/Bartsch 2015: 10). Wichtig fur den DaZ-
Unterricht ist es demnach, neben sprachlichen Kompetenzen auch die Entwick-
lung von Diversitits- und Genderkompetenzen zu férdern.
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3. DIDAKTISCHE SEQUENZEN UND UMSETZUNG IM UNTERRICHT

3.1 Uberblick didaktische Sequenzen

Die 16 im Projekt Diversitit und Gender im Zweitsprachenunterricht entwickelten Un-
terrichtseinheiten zielen darauf ab, das Bewusstsein erwachsener Lernender fur
pluralistische gesellschaftliche Verhiltnisse zu schirfen und interkulturelle Kom-
petenz zu fordern (Suter Reich/Konstantinidou 2019). Die Matetialien sollen
eine positive Haltung im Umgang mit Diversitit unterstitzen, indem sie Ge-
fliichteten und Migrant*innen die Méglichkeit bieten, am Diskurs tiber Vielfalt
in der Aufnahmegesellschaft teilzunehmen und diesen mitzugestalten. Neben
einem Fokus auf Gender werden auch andere Diversitits-Dimensionen wie Eth-
nizitit und Alter einbezogen. Vor allem aber ermdglichen die Unterrichtseinhei-
ten, dass die Kursteilnehmenden selbst thematisieren kbnnen, wie verschiedene
Dimensionen von Diversitit (u.a. Geschlecht, Ethnie, Religion) sich in ihrem
Alltag manifestieren und sich so aktiv am gesellschaftlichen Diskurs beteiligen
koénnen.

Die Unterrichtsmaterialien behandeln acht Themen: Verhalten im 6ffentli-
chen Raum, Diskriminierung und Rassismus, Diversitit, Vielfalt in der Gesell-
schaft, Gender, Stereotype und Vorurteile, Tabus, Gewalt und Zivilcourage. Fiir
die Auswahl der Themen wurde ein Workshop mit Kursleitenden und Ex-
pert¥innen im Bereich Diversitit und Integration, die in Basel-Stadt arbeiten,
durchgefithrt. Die Themen bezichen sich auf die Inhalte aus Lehrbiichern, die
in A-Kursen (z. B. Familie, Einkaufen, Wohnen, Hobbys) und in Szenarien des
Schweizer fide-Ansatzes fiir den Sprachunterricht von erwachsenen Migrant*in-
nen vorkommen (Suter Reich/Konstantinidou 2019). Sie beziehen sich auf All-
tagssituationen, in denen Vielfalt sichtbar ist und unterschiedlich wahrgenom-
men wird. Jede Unterrichtseinheit beinhaltet Lernziele, Methoden, Interaktions-
formen, verschiedene Materialsets, mogliche Unterrichtsimplementierungen,
mégliche Verbindungen zu Lehrbuchthemen und fiktiven Szenarien, mégliche
Kombinationen mit anderen Einheiten, Links und weiterfithrende Hinweise so-
wie einen didaktischen Kommentat®. Beispiele fir die Materialien werden im
Folgenden vorgestellt und diskutiert.

Neben den Unterrichtseinheiten wurden die im Projekt verwendeten Begriffe
und Konzepte, wie z. B. Diversitit, Kultur und Gender (oder Doing Gender) in einer
Handreichung definiert. Die Kursleitenden kénnen in der Handreichung Erkld-
rungen nachschlagen, z. B. zu Lehrmethoden und zur Bedeutung der Rolle der
Kursleitenden im Kontext einer diversititssensiblen Didaktik.

® www.zhaw.ch/de/linguistik/ forschung/deutsch-als-fremd-zweitsprache/gender-und-di-

versitaet-im-daz-unterricht/
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3.2 Beispiele didaktische Sequenzen

Im folgenden Abschnitt finden sich ausgewihlte Beispiele der entwickelten di-
daktischen Sequenzen, die das Thema Gender fokussieren.

3.2.1 Gender Quiz (historische Entwicklung; Gender-Stereotype)

In der Sequenz Gender Quiz geht es um die Entwicklung von Gender auf politi-
scher und gesellschaftlicher Ebene sowie um die Gleichstellung von Mann und
Frau in der Schweiz.

Bis heute gibt es immer noch ein starkes Gefille zwischen lindlichen und
urbanen Regionen in der Schweiz. In der Erprobung dieser Sequenz haben wir
gesehen, dass der Vergleich innerhalb eines Landes zu sehr guten Diskussionen
fihrt; im Gegensatz zum Vergleich z. B. von Lindern innerhalb oder aulerhalb
der EU, was zu einem héheren Risiko politisch kontroverser Diskussionen fiihrt.

3.2.2 Gender und Berufe (Teil 1)

Die didaktische Sequenz Gender und Berufe (Teil 1 und 2) soll Deutschlernende
anhand von Piktogrammen und einer Plakatkampagne der Stadt Ziirich dabei
unterstiitzen zu erkennen, dass Berufe in der Gesellschaft hidufig geschlechtsspe-
zifisch konnotiert sind. Sie macht thematisierbar, dass die Geschlechtszuord-
nung eines Berufes kulturell und historisch unterschiedlich geprigt sein und sich
verindern kann. Dariiber hinaus setzen sich die Lernenden mit ihren eigenen
Vorstellungen und Vorurteilen hinsichtlich Geschlechterrollen auseinander.

3.2.3 Meinungslinie

Die didaktische Sequenz Meinungslinie soll dabei unterstiitzen, sich mit Stereoty-
pen und Vorurteilen hinsichtlich Geschlechterrollen auseinanderzusetzen. In
dieser Sequenz werden Aussagen vorgegeben und Lernende positionieren sich
entsprechend ihrer Meinung auf einer Meinungslinie.

3.3 Beobachtungen im Klassenzimmer und Interviews mit Kursleitenden

Um die Unterrichtsmaterialien zu testen und anschlieBend zu verbessern, wur-
den 12 Klassen beobachtet. Die Kursleitenden konnten die Einheiten, die sie in
ihrem Unterricht einsetzen wollten, frei wihlen und wurden von Teammitglie-
dern des Projektes bei ihrer Unterrichtsvorbereitung unterstiitzt. Zwei Unter-
richtseinheiten wurden nicht fiir den Einsatz im Unterricht ausgewihlt, weil die
Kursleitenden sie als fir ihre I.2-Lernenden als zu schwierig erachteten:

Gender-Quiz (B1): moglicherweise zu komplex, Sprachniveau zu hoch.

Tabus in Gesprachen: Material zu heterogen, z. B. ein Lied von Pe Werner; der

Begriff ,,Tabu* wurde als zu kompliziert angesehen.

224



Diversitit und Gender im DaZ-Unterricht fiir erwachsene Migrant*innen

Die Beobachtungen des Projektteams wurden in Beobachtungsprotokollen fest-
gehalten, die sich auf die Teilnehmerorientierung, das Erreichen der Lernziele
und die eingesetzten didaktischen Methoden bezogen:

Teilnehmerorientiernng

* Werden die eigenen lebensweltlichen Erfahrungen der Teilnehmenden bei
der Einfiihrung in das Thema einbezogen?

* Werden die Teilnehmenden ermutigt, weitere Gedanken oder neue Aspekte
einzubringen?

* Werden die Teilnehmenden aktiv in den Unterricht einbezogen?

Lernziele

* Fordern die Unterrichtseinheiten interkulturelle Kompetenzen auf Seiten der
Teilnehmenden (z. B. Aha-Momente, neue Erkenntnisse, (inter)kulturelles
Lernen)?

* Bieten die kommunikativen Aufgaben eine Gelegenheit zur Reflexion tiber
Vielfalt?

* Eroffnet die Lehreinheit den Teilnehmenden Handlungsalternativen und an-
dere Denk- und Lebensweisen?

Methoden

* Sind die Anweisungen klar?

* Kénnen die Teilnehmenden mit den authentischen Materialien umgehen?
* Sprechen die verwendeten Bilder die Teilnehmenden an?

* Erfillen die verwendeten Bilder ihre Funktion, den Diskurs zu initiieren?

Unmittelbar nach den Unterrichtsbeobachtungen wurden halbstrukturierte Inter-
views mit den Kursleitenden durchgefiihrt, um herauszufinden, wie sie die Arbeit
mit der von ihnen ausgewihlten Unterrichtseinheit wahrgenommen haben. Die
Kursleitenden hatten die Moglichkeit, tiber positive Erfahrungen und Herausfor-
derungen mit der Rinheit zu sprechen und Anderungen an den Unterrichtsmate-
rialien vorzuschlagen. Sie bewerteten die Motivation der Teilnehmenden, ihren
eigenen Aufwand und reflektierten ihre Erfahrung. Die Interviews dauerten 20—
30 Minuten und wurden inhaltsanalytisch ausgewertet. SchlieBlich wurden Daten
zum jeweiligen Kurssetting und zur Gruppe der Lernenden, die von der Sprach-
schule zur Verfiigung gestellt wurden, gesammelt und die jeweiligen Unterrichts-
einheiten anhand der Riickmeldungen der Kursleitenden tiberarbeitet.

3.4 Erprobungen: Hanptergebnisse und Herausforderungen

Eine abschlieBende Evaluation erfolgte mittels eines durch 6ffentliche Gelder
finanzierten Train-the-Trainer-Workshops. Nach der Erprobung und der Ubet-
arbeitung der Unterrichtsmaterialien wurden alle Kursleitenden von Migrant*in-
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nen-Sprachklassen im Kanton Basel-Stadt eingeladen, an dem Workshop teilzu-
nehmen.

Am Workshop stellte das Projektteam die Materialien und die theoretischen
Ubetlegungen, auf denen sie beruhen, vor. In Microteaching-Sitzungen hatten
die Kursleitenden die Méglichkeit, mit den Materialien zu experimentieren und
Feedback vom Projektteam und ihren Kolleg*innen zu erhalten.

AuBerdem wurden die Kursleitenden, die die Materialien in ihren Klassen-
zimmern erprobten, ermutigt, ihre Erfahrungen mit ihren Kolleg*innen zu tei-
len. In einem Zeitraum von sechs Monaten fanden fiinf Schulungssitzungen mit
64 Lehrpersonen statt. In den Workshops zeigten sich die Kursleitenden zuriick-
haltend, die Materialien in Anfingerklassen einzusetzen. Aullerdem waren sie
verunsichert in Bezug auf ihre Fahigkeit, in potenziellen Konfliktsituationen an-
gemessen zu reagieren. Die Rickmeldungen der Kursleitenden zu unterrichts-
praktischen Aspekten waren wertvoll fiir die weitere Uberarbeitung der Materi-
alien. Zwei zentrale Herausforderungen bleiben jedoch bestehen: Der Schwie-
rigkeitsgrad fiir A-Niveau-Klassen und das Konfliktpotenzial im Unterrichtsdis-
kurs stellen gewisse Anforderungen der Einschitzung und des interkulturellen
Diskursmanagements an die Kursleitenden.

4. SCHLUSSFOLGERUNG

Das Kursangebot wurde im Kontext eines gesellschaftlichen Diskurses um ,,Be-
nimmkurse® fir Geflichtete und Migrant*innen entwickelt. Dieser Diskurs war
zum damaligen Zeitpunkt ausgel6st worden durch Berichte tiber misogyn-sexisti-
sche Ubergriffe. Dadurch dass das Erziehungsdepartement des Kantons Basel-
Stadt den Fokus auf das Interkulturelle und interkulturelle Kompetenzen legte,
ermoglicht das entstandene Kursangebot einen Zugang fiir eine offene Auseinan-
dersetzung mit dem Themenkomplex Gender und Sexismus fiir die heterogene
Gruppe der DaZ-Lernenden. Diese Herangehensweise stellt den Sexismus in ei-
nen groBeren gesellschaftlichen Zusammenhang, in dem die Konzepte der Diver-
sitit, des Genderns und Praxen des (inter)kulturellen Lernens zusammengefiihrt
werden kénnen. Zudem er6ffnet die Herangehensweise durch eine Anniherung
von der interkulturellen Kompetenz her eine Chance auf Verstindigung auf Au-
genhéhe in einer viel gréBeren Gruppe innerhalb der Gesellschaft, als dies mit
einem offenen Thematisieren von Sexismus erwartbar wire. Einer gesellschaftli-
chen Thematisierung von Sexismus wird somit nicht ausgewichen, sondern sie
wird im — geschiitzten — Rahmen des DaZ-Unterrichts fiir die Kursteilnehmenden
und die Kursleitenden ansprechbar und interkulturell vermittelbar gemacht.

Die Auseinandersetzung mit der Thematik soll zu einer Sensibilisierung von
Geflichteten und Migrant¥innen fir den Stellenwert von Diversitit in der Auf-
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nahmegesellschaft sowie zu einem reflektierten Umgang mit Diversitit in der
Gesellschaft beitragen. Das entwickelte didaktische Konzept fordert aber auch
von den Kursleitenden eine Auseinandersetzung mit Diversitit und Gender so-
wie die Verbindung der Begriffe mit (inter)kulturellem Lernen im Kontext des
Fremd- und Zweitsprachenunterrichts.

Insgesamt zeigte die Erprobung, dass die Sequenzen sich flexibel in unter-
schiedlichen Kurssettings und Stufen einsetzen lassen. Haufig stellte sich die
Frage, ob die Teilnahme am Diskurs mit den sprachlichen Ressourcen und Stra-
tegien auf den A-Niveaus gelingen kann. Die Erprobung zeigte, dass die thema-
tische Verortung der Sequenzen und die Diskussionsimpulse alltagsnah sind und
die Teilnehmenden auf persénlicher Ebene bewegen. Diese Betroffenheit stirkt
die Motivation der Lernenden und fordert den Wunsch, sich mitzuteilen. Die
Kursleitenden kénnen diesen Prozess unterstiitzen, indem sie auf die kognitiven
und sprachlichen Ressourcen der Teilnehmenden vertrauen und sich auf eine
experimentierende Auseinandersetzung einlassen. Das Gelingen hingt auch da-
von ab, ob eine Vorentlastung, eine gute Einbettung im Unterrichtsverlauf und
sinnvolle Hilfestellungen geboten werden. Allerdings sollte eine Uberdidaktisie-
rung und Uberstrukturierung vermieden werden, weil der explorierende Aspekt
dadurch verloren ginge und der Austausch eingeschrinkt wiirde. Ein weiterer
Aspekt, der wihrend der Erprobungen als wichtig erachtet wurde, ist der Um-
gang mit Betroffenheit: Wichtig ist, sich im Voraus Gedanken zur Gruppendy-
namik zu machen, Konfliktpotenziale zu antizipieren und sich zu tiberlegen, wie
man in Konfliktsituationen reagiert. Es geht aber auch um die eigene Betroffen-
heit und Belastbarkeit, um die eigenen Ressourcen. Daher sollten sich Kurslei-
tende z. B. Fragen stellen, wie: Kann ich selbst einen Konflikt aushalten? Kann
ich als Kursleiter*in eine andere Meinung akzeptieren? (vgl. Suter/Konstanti-
nidou 2019; Hohenstein/Konstantinidou/Opacic 2021).

Die Kursmaterialien schaffen einen Prozess, in dem alle voneinander lernen,
Kursleitende inbegriffen. Sie kénnen einen Ausléser fiir (inter)kulturelles Ler-
nen bieten, in dem die Diskussionen auch den Kursleitenden erméglichen, ei-
gene Stereotype zu konfrontieren. Eine Schwierigkeit stellt die Messbarkeit der
Lernziele dar. Wie kann das Erreichen der Ziele iberpriift werden, wenn unmit-
telbare, direkt beobachtbare Verinderungen auf der Ebene der Einstellungen
und des Verhaltens nicht zu erwarten sind? Sie sind hiufig das Ergebnis eines
lingeren Prozesses, der auch au3erhalb des Klassenzimmers stattfindet und der
mit der langfristigen Entwicklung interkultureller Kompetenzen einhergeht. Die
Auseinandersetzung mit den Diversititsdimensionen im Unterrichtsdiskurs
sollte jedoch erkennbar sein. Die didaktischen Sequenzen sollen vor allem Denk-
prozesse anstofen, die der einzelnen Person ermdglichen, ihren persénlichen
Umgang mit Diversitit und den Vorstellungen von Geschlecht und Gender zu
reflektieren.
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