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Abstract

Ausgehend von einem weiten Inklusionsbegriff! wird in dem Beitrag fiir eine geschlechterreflek-
tierende Deutschdidaktik argumentiert, die gleichermaféen Kategorien geschlechtlicher Zuwei-
sung aufbricht und fiir Geschlechtersensibilitat wirbt. Konkretisiert wird dieses (hochschul-)di-
daktische Konzept anhand von sieben Instrumenten, die mithilfe von Ausschnitten aus literari-
schen Texten illustriert werden. Dieser Zugang versteht sich zugleich als Moglichkeit einer integ-
rativen Deutschdidaktik, die Sprach- und Literaturdidaktik eng aufeinander bezieht.

In this paper we argue for a gender-reflective approach to teaching German based on a broad un-
derstanding of the term inclusion. This approach aims at dissolving deterministic gender-based
categories and advocates gender sensibility instead. It is implemented by seven teaching tools that
are exemplified by using literary texts. We understand this approach as a means of an integrated
subject-specific approach to teaching German that dovetails language and literary education
closely.
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|. Notwendigkeit einer geschlechterreflektierenden Deutschdidaktik — grundle-
gende Vorannahmen

Inklusive Bildung bedeutet, dass alle Menschen an qualitativ hochwertiger Bildung teilha-
ben und ihr Potenzial voll entfalten kdnnen. Wahrend in Deutschland der Begriff ,Inklusion”
oft nur in einem engeren Sinne im Kontext von Menschen mit einem diagnostizierten For-
derbedarf verwendet wird, vertritt die UNESCO dezidiert einen weiten Inklusionsbegriff,
der alle Menschen einschliefdt. Weder Geschlecht, soziale oder 6konomische Voraussetzun-
gen noch besondere Lernbediirfnisse diirfen dazu fithren, dass ein Mensch seine Potenziale
nicht entwickeln kann. (Deutsche UNESCO-Kommission, o.].)

Ausgehend vom Inklusionsbegriff der UNESCO ist Geschlecht eine Kategorie, die nicht
dazu fithren darf, ,dass ein Mensch seine Potenziale nicht entwickeln kann“ (Deutsche U-
NESCO-Kommission, o. ].). Damit ist sicher ein Ideal beschrieben. Denn die Zuweisung zur

1 Die Unterscheidung zwischen einem engen und einem weiten Inklusionsbegriff entspricht der Tat-
sache, dass im Schulkontext der enge Inklusionsbegriff, der durch vermeintlich diagnostizierbare
Forderbedarfe (,Behinderungen‘) die Beantragung von Fordergeldern ermoglicht. Der idealtypi-
schen und auch etymologischen Bedeutung des Begriffs/Konzepts ,Inklusion‘ entspricht diese Unter-
teilung nicht, sie ist aber dennoch Teil gelebter Praxis, sodass es sie zu benennen gilt.
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Kategorie Geschlecht fiihrt auch heute noch in unserem Bildungssystem dazu, dass junge
Menschen ihr Potenzial gerade nicht entfalten kénnen, weil sie nicht sein diirfen und koén-
nen, wer sie sind und medizinisch, institutionell, sozial und gesellschaftlich zu ,Madchen‘?
und ,Jungen‘ gemacht werden.3 Diese Diskussion mochte dieser Beitrag zundchst aufbe-
reiten und im Anschluss Umsetzungsmoglichkeiten fiir eine geschlechterreflektierende
Deutschdidaktik aufzeigen.

Zwischen dem, was der oben aufgefiihrte Inklusionsbegriff postuliert, und der ge-
samtgesellschaftlichen Sichtbarkeit aller Geschlechter lasst sich ein Spannungsfeld aus-
machen. Im Anschluss an die zweite Welle des Feminismus#, die ,Frauen‘ gesellschaftlich
sichtbar machen wollte, versteht die dritte Welle des Feminismus laut Mills (2003) Ge-
schlecht als Effekt von Diskursen und als gesellschaftlich konstruiert. In diesem Zusam-
menhang steht auch die juristische Anerkennung einer dritten Option im Personenstands-
gesetz (seit Dezember 2018). Mit dieser Anderung gehen sprachliche Veranderungen ein-
her. §22 besagt nun, dass intersexuelle Menschen mit der Option ,divers‘ in das Personen-
register eingetragen werden kénnen (vgl. Bundesamt fiir Justiz, o. J.).

Dartiber hinaus schiitzt das Allgemeine Gleichbehandlungsgesetz vor Diskriminie-
rung aufgrund der Geschlechtszugehorigkeit. In der offiziellen Kommunikation miissen
Wege gefunden werden, Menschen aller Geschlechter anzusprechen. Die gesetzliche Lage
ist zurzeit aber noch widerspriichlich; so fordert § 4 des LGG NRW:

Gesetze und andere Rechtsvorschriften tragen sprachlich der Gleichstellung von Frauen

und Madnnern Rechnung. In der internen wie externen dienstlichen Kommunikation ist die

sprachliche Gleichbehandlung von Frauen und Mannern zu beachten. In Vordrucken sind
geschlechtsneutrale Personenbezeichnungen zu verwenden. Sofern diese nicht gefunden

werden kdnnen, sind die weibliche und die ménnliche Sprachform zu verwenden. (Ministe-
rium des Innern des Landes Nordrhein-Westfalen, 2020)

Der Rat fiir deutsche Rechtschreibung wies bereits im November 2018 darauf hin, dass
das deutsche Sprachsystem derzeit Menschen, die sich weder dem ,weiblichen‘ noch dem
;mdnnlichen‘ Geschlecht zugehorig fiihlen, nicht angemessen abbildet.

|.I Sprache und Geschlecht

Sprache kommt in diesem Zusammenhang also eine entscheidende Rolle zu, ist Sprache
nicht nur das primare Werkzeug zur Kommunikation, sondern dient auch der Identitats-
produktion, -regulation und -konstitution, so Butler (2016): ,,Beruht unsere Verletzlich-
keit durch die Sprache vielleicht darauf, dass es ihre Bedingungen sind, die uns konstitu-
ieren?” (S. 9). Durch Sprache handeln wir (vgl. Austin, 2002), iiben Gewalt aus, formen
und zerstoren Leben.>,Die Sprache bestimmt die Lebensform und ist Produkt der Lebens-
form“ (Heringer, 1974: S. 20). Um dies zu veranschaulichen, lasst sich bereits die fritheste

z Die Hervorhebung bestimmter Begriffe durch einfache Anfiihrungszeichen markiert den Konstrukt-
charakter dieser Kategorien.

3 Siehe dazu: Hirschauer, Stefan (1994). ,Die soziale Fortpflanzung der Zweigeschlechtlichkeit".

4 Fiir einen historischen Uberblick siehe u.a. Gerhard (2009), Opitz-Belakhal (2010); aus linguisti-
scher Perspektive u. a. Pusch (1979), Tromel-Plotz (1978), Guentherodt, Hellinger, Pusch und Tr6-
mel-Plotz (1981).

5 Siehe dazu Kap. 3.7 dieses Beitrags.
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Kategorisierung nennen: Mediziner*innen fragen nach dem vermeintlichen Geschlecht
des Ungeborenen, nehmen durch die Antwort, die nur eine von zwei Mdéglichkeiten sein
darf, obwohl es anatomisch tatsachlich unzahlige Varianten gibt (,Es wird ein Junge /Mad-
chen.’), eine sich auf das gesamte Leben des noch nicht geborenen Menschen auswirkende
Fremdzuschreibung vor. Diese Fremdzuschreibung ist nicht neutral, sondern legt gesell-
schaftliche Vorstellungen fest, an denen das Ungeborene ab dem Moment seiner Geburt
gemessen wird, welches Potenzial 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:
Dabei implizieren bestimmte Akte des Benennens, etwa die Feststellung der Hebamme ,Es
ist ein Madchen!“, daf3 ein performativer Prozess in Gang kommt, ,mit dem ein bestimmtes
,Zum-Madchen-Werden‘ erzwungen wird.’ (Butler 1997, S. 318) Der konstative Akt des Be-
nennens ist daher sowohl als performativer Akt mit direktiver respektive deklarativer
Funktion zu verstehen, der die Anweisung gibt: ,Sei ein Madchen!“, er ist aber auch die Auf-
forderung zu einer Performance, also einer Selbstinszenierung, in deren Rahmen das Mad-

chen die Norm ,zitieren“ muss, damit es sich ,als lebensfahiges Subjekt’ (Butler 1997, S. 318)
qualifizieren kann. (Wirth, 2002: S. 41 f.)

Durch die Sprache wird also bereits eine Naturalisierung vorgenommen, die unbedach-
terweise Riickschliisse von der Anatomie auf die Identitdt und den Charakter des Men-
schen zuladsst und zugleich durch die Be-Nennung Riickschliisse auf die Anatomie vor-
nimmt.
Sowohl am Beispiel historischer Diskurse liber Diskurse als auch in aktuellen Diskursen ein-
schliefilich genderlinguistischer Auseinandersetzungen wird deutlich, dass der Sprache

und anderen Zeichensystemen® eine Schliisselrolle zukommt, wo immer es um Konstitution
von Geschlecht geht. (Reisigl & Spief3, 2017: S. 17)

Aus didaktischer Perspektive ldsst sich aus diesen Erkenntnissen ein erstes Lernziel ab-
leiten: Besteht
[d]as zentrale Ziel des sprachreflexiven Unterrichts [...] darin, die Lernenden zu einer ,kog-
nitiven Orientierung beim Sprachgebrauch’ (Andresen & Funke, 2003, S. 439) zu befahigen
und die fiir ein ,reflexives Sprachhandeln” unerlassliche Bereitschaft und Fahigkeit zu einer

bewussten Hinwendung der Sprache auszubauen und zu férdern (Budde, Riegeler &
Wiprachtiger-Geppert, 2012: S. 137),

dann bedarf es im Zusammenhang einer geschlechterreflektierenden Deutschdidaktik,
die einen konstruktivistischen Sprachbegriff voraussetzt, der jedoch gleichzeitig die ety-
mologischen, historischen und sozialen Begriffskontexte berticksichtigt, des Wissens dar-
liber, wie Sprache die Kategorie Geschlecht konstituiert und beeinflusst und weiterhin
sprachlicher Sensibilitat, um solche Kategorisierungen aufzubrechen.

.2 Heteronormativitat

Ein zweiter Aspekt ist ebenso entscheidend. Hegemoniale Normalisierungen, die gesell-
schaftlich tief verankert einer heteronormativen Matrix folgen, stellen sozialen In- und
Ausschluss her und markieren damit sprachlich Normalitit. Heteronormativitat ist dabei
zu verstehen als die soziale Annahme, dass biologisches Geschlecht und soziale Identitit

6 Andere Zeichensysteme sind beispielsweise Piktogramme, Formeln, Gebarden, Verkehrszeichen etc.



Bieker & Schindler, Geschlechterreflektierende Deutschdidaktik 137

zueinander ,passen’, d.h. ,Frauen’ verhalten sich ,weiblich’, ,Madnner’ verhalten sich
;mdnnlich‘. Begehren wird auf Grundlage dieser geschlechtlichen Binaritit als gegenge-
schlechtlich (heterosexuell) angenommen. Jedes weitere, von diesen beiden abweichende
Geschlecht wird damit zunachst unvorstellbar und in der Sprache unsichtbar, folglich stig-
matisiert” und ausgegrenzt (vgl. Hartmann, Messerschmidt & Thon, 2017: S. 18). Damit
ist aber auch verbunden, dass die Subjektbildung, wie Butler sie beschreibt, nur durch
»Schuldiibernahme® (Butler, 2015: S. 102) gelingen kann. Diese Schuldiibernahme bedeu-
tet eine ,Unterwerfung unter das Gesetz durch die Annahme dieser Konformitatsforde-
rung” (Butler, 2015: S. 102). Konform ist, wer, der Norm entsprechend, eindeutig ,Mad-
chen’ oder’ Junge‘/,Frau‘ oder ,Mann‘ ist. Diese Mechanismen, die (sprachliche) Konstitu-
tion sowie die Verankerung der Heteronormativitit fiir die und mit den Schiiler*innen
offenzulegen, gilt als weiteres didaktisches Teilziel einer geschlechterreflektierenden
Deutschdidaktik.

|.3 Die Schule als soziales System

Die Schule als Mikrokosmaos, als gesellschaftliches Subsystem

ist ein soziales System, in dem Doing Gender, die soziale Konstruktion von Geschlechtin der
Interaktion, eine bedeutende Rolle spielt. Schule stellt eine Lebenswelt dar, in der die Aus-
gestaltung von Geschlechterverhaltnissen stattfindet wie in jedem anderen Lebensraum.
(Gardlo & Riihmeier, o. ].)

Jackle, Eck, Schnell und Schneider (2016) machen es noch expliziter:

Die Schule wird hier als Spannungsfeld vielfaltiger und kontingenter Diskurse verstanden:
Die Schiiler_innen bekommen diskursive Angebote, ,geschlechtlich zu sein’, bis hin zu nor-
mativen Fremdzuschreibungen, wie sie ,geschlechtlich sein sollen‘. Das Geschlecht beinhal-
tet als diskursive, bipolare Sinnkategorie vielfaltige Positionierungsmoglichkeiten, die dem
Subjekt geschlechtliche Wahrnehmungs-, Performanz- und Handlungsweisen anbieten. (S.
25)
Wenn Geschlecht in dem oben genannten Zitat als ,bipolare Sinnkategorie” bezeichnet
wird, innerhalb derer es ,vielfaltige Positionierungsmoglichkeiten“ gibt, meinen diese
Moglichkeiten solche, die sich innerhalb der Pole des vermeintlich ,weiblichen’ und des
vermeintlich ,mannlichen’ befinden. Die Schiiler*innen bewegen sich damit in der Schule
als gesellschaftlichem Subsystem in einer Reproduktionsstiatte des dominierenden Ge-
schlechterverstandnisses, wodurch dieses fortgeschrieben und aufrechterhalten wird.8
Auf Ebene der Schulfacher finden sich ebenfalls Naturalisierungsprozesse®, wenn
ein Zusammenhang von doing gender'® und doing discipline auf der Ebene der geschlecht-
lichen Zuschreibung fiir Schulfacher hergestellt wird (vgl. Tholen & Stachowiak, 2012;

7 Erving Goffman bezeichnet Stigma als ,beschidigte Identitat” (1999: S. 13).

8 Geht es in diesem Kapitel bisher weniger um Sprache und sprachliches Handeln, so findet doch die
Zuordnung bestimmter Verhaltensweisen zu einem vermeintlichen Geschlecht durch sprachliche
Markierungen statt, die in Wechselwirkung iiber Reiterationen Geschlechterstereotype fortschrei-
ben.

9 Zum Naturalisierungsbegriff siehe Kap. 1.1.

10 Zum Begriff des doing gender siehe beispielsweise: Kotthoff (1993), Kotthoff & Niibling (2018), Rei-
sigl & Spiefd (2017), West & Zimmermann (1987).
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von Dall’Armi & Schurt, in Vorb.). Im (Schul-)Fach Deutsch bleibt vor allem die Lesefor-
schung grundlegend bei einer bindr-geschlechtsspezifischen Leseférderung (vgl. Garbe,
2007) verhaftet (doing gender) — deren empirische Nachweisbarkeit nicht erbracht wer-
den kann (vgl. Richter, 2012; Tholen & Stachowiak, 2012). Garbe beispielsweise erachtet
in dem 2020 erschienen Reclam-Band Lesekompetenz férdern noch immer eine ,gender-
sensible Leseforderung” fiir notwendig, womit eine nach sex-category differenzierte Le-
seférderung gemeint ist. Sprechen sich die Vertreter*innen der dritten Welle des Femi-
nismus, an die in diesem Beitrag angekniipft wird, nun fiir die Banalisierung und Dekon-
struktion der Kategorie Geschlecht aus (undoing gender) (vgl. Mills, 2003), kann es
dadurch sowohl auf inhaltlicher als auch auf formeller Ebene (siehe dazu das in Kap 3.1
vorgestellte doppelte Doppeldeckerprinzip) gelingen, neue Geschlechtskonzepte zu-
nachst zu erdenken und dann sowohl in die Schulfacher als auch in das gesamte System
Schule zu implementieren, um individuelle und nicht vermeintlich geschlechtsabhingige
Starken und Schwichen zu identifizieren. Das ist von besonderer Relevanz fiir den schu-
lischen Kontext, denn padagogische Diskurse stecken ,den Bereich des Denk- und Lebba-
ren ab“ (Villa, 2008: S. 149).

2. Potenziale einer geschlechterreflektierenden Deutschdidaktik

Ankniipfend an Villa (2008) kann Schule ebenfalls als Moglichkeitsraum verstanden wer-
den, wenn sie als Ort der Verhandelbarkeit von Inhalten gesehen wird. Biermann (2017)
hebt hervor, dass die Schule
der geeignete Ort [ist], um mit allen Kindern und Jugendlichen einerseits in die Diskussion
tiber Geschlecht(er)-Werdung und ihre ,,Formbarkeit“ zu kommen, als sie auch praktische
Erfahrungen insbesondere in den Bereichen machen zu lassen, die in unserer Gesellschaft

immer noch ausgesprochen geschlechterstereotyp und somit einengend besetzt sind: der
eigenen Korper, Sexualitit [...]. (S. 197; siehe dazu auch Griinewald-Huber, 2014: S. 192)

Um den oben aufgezeigten bezogen auf die Kategorie Geschlecht exkludierenden Struktu-
ren und Mechanismen entgegenzuwirken, bietet sich das Fach Deutsch und seine Didaktik
aufgrund der Tatsache, dass hier Sprache Gegenstand und Mittel gleichzeitig ist, in beson-
derer Weise an, um den Zusammenhang zwischen Sprache und Geschlecht offenzulegen
und in das eigene Handeln zu transferieren. Ein Ansatzpunkt, um sich dem Thema ,Ge-
schlecht’ zu widmen, sind literarische Gegenstinde, welche ein Spiel von Differenzen er-
offnen (vgl. Krammer & Malle, 2017: S. 120 f.), Moglichkeitsraume erschaffen, Individuen
durch Differenzerfahrungen pragen (vgl. Bredel & Piper, 2015: S. 283), neu denken und
handeln lassen. Literatur dient als Archiv des Wissens tber Identitdten: Mit den in den
Texten entworfenen Figuren, die in verschiedenste Handlungen involviert sind, werden
unterschiedliche Geschlechtsidentititen geschaffen, die dann als Textkorper vorliegen
und in ihrer Performativitat lesbar bzw. wirksam werden (vgl. Krammer & Malle, 2017: S.
120 f).

Da der Deutschunterricht zu einer zeitgemafden Form der Identitatsentwicklung
beitragen soll und dazu ,die Fahigkeit zur Reflexion der eigenen geschlechtlichen Identi-
tat als eine, die sozial und kulturell in hohem Mafe konstruiert, normiert und damit auch
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stereotypisiert ist” (Tholen & Stachowiak, 2012: S. 106) gehort, scheinen literarische Ge-
genstande einmal mehr geeignet: Spinner (2006) hebt in seinen elf Aspekten literarischen
Lernens hervor, dass das Lesen von Literatur unter anderem das Potenzial bietet, Vorstel-
lungen zu entwickeln, subjektive Involviertheit und genaue Wahrnehmung miteinander
ins Spiel zu bringen und die Perspektiven literarischer Figuren nachzuvollziehen - As-
pekte, die fiir ein die heteronormative Matrix aufbrechendes Geschlechterverstandnis
dienlich sein kénnen. Und weiterhin gilt: Auch, wenn Geschlecht keine ontologische
Grundvoraussetzung des literarischen Erzahlens darstellt, lohnt es sich, der These nach-
zugehen, dass die Kategorie ,Geschlecht’ ein ebenso fester Bestandteil des Erzadhlens ist
wie Ereignis und Subjekt und dass ohne den Riickgriff auf Geschlecht langere Erzahlungen
praxeologisch schlicht unmaéglich sind (vgl. Lanser, 2018: S. 680).

3. Umsetzungsmoglichkeiten einer geschlechterreflektierenden Deutschdidaktik

3.1 Das doppelte Doppeldeckerprinzip

Flr eine geschlechterreflektierende Deutschdidaktik verstehen wir das ,doppelte Doppel-
deckerprinzip! als notwendige Grundlage. Gemeint ist damit die Relevantsetzung einer

— ,spezifischen Form' und eines ,entsprechenden Inhalts‘ des Deutschunterrichts
sowie
— die ,Verkniipfung’ von Sprach- und Literaturwissenschaft und -didaktik.

Bezogen auf die Form des Deutschunterrichts geht es um die Kompetenz der Lehrperson,
(literarische) Texte auszuwahlen, die eine geschlechterreflektierende Auseinanderset-
zung ermoglichen!?. Gleichzeitig sollte die Lehrperson selbst einen geschlechterreflektie-
renden Umgang mit den Lernenden!3 schaffen. Inhaltlich sollte der Deutschunterricht -
bspw. iber literarische Texte - die Moglichkeit der Dekonstruktion und Banalisierung von
Geschlecht (vgl. Mills, 2003) bieten sowie geschlechterorientierte, poststrukturalistische
Konzepte in den Unterricht implementieren, die als Werkzeug dienen, um die Kategorien
,Frau‘und ,Mann‘ (,Madchen‘und ,Junge‘) zu dekonstruieren. Das doppelte Doppeldecker-
prinzip wird gleichsam auf den literarischen Text angewendet: Inhaltlich sollte dieser die
Thematisierung der Kategorie ,Geschlecht’ ermdéglichen und gleichzeitig die sprachliche
Konstruktion von Geschlecht offenlegen. Damit ist eine funktional sinnvolle Bezugnahme
zwischen literarischem Gegenstand und sprachwissenschaftlichem Thema (vgl. Bredel &
Pieper, 2015: S. 280) im Bereich der geschlechterreflektierenden Deutschdidaktik gege-
ben.

1 Auf erster Ebene ist das doppelte Doppeldeckerprinzip angelehnt an Fuchs‘ und Zutaverns Doppel-
deckerprinzip (2005).

1z Grundsatzlich gilt, dass jeder literarische Text diese Moglichkeit bietet. Aber die Zuganglichkeit sollte
den Vorkenntnissen der Lesenden und Lernenden angepasst sein.

13 Dies gilt sowohl fiir den Schul- als auch fiir den Hochschulkontext.
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Das Ziel ist eine Geschlechterkompetenzlosigkeitskompetenz - sowohl auf Seiten

der Lehrkraft als auch auf Seiten der Schiiler*innen!4:

Unter dem Begriff Genderkompetenzlosigkeitskompetenz ginge es also darum, Ungleich-
heitsverhdltnisse und ihre Auswirkungen auf pddagogisches Verhalten, Denken, Sprechen
und Handeln soweit wie moglich zum Gegenstand der Reflexion zu machen und Padagog*in-
nen fiir die Beobachtung und Wahrnehmung der widerspriichlichen Effekte ihrer eigenen
padagogischen Praxis zu sensibilisieren. (Hartmann et al., 2017: S. 115)

Um diese zu erreichen, gilt es in Anlehnung an Bredel und Piper (2015: S. 283), Diffe-
renzerfahrungen zu provozieren:

Von Differenzerfahrung spricht man allgemein beim Auftreten von etwas, das erwartungs-
widrig ist. Es besteht dann eine Differenz zwischen der Normalitatserfahrung und einem
Ereignis, das sich nicht in diese Normalitatserfahrung fligt. Die Wahrnehmung der Diffe-
renzerfahrung ist mit einer Perspektivverschiebung verbunden; so kénnen zum Beispiel Di-
mensionen von Ereignissen in den Blick geraten, die zuvor fiir unbedeutend gehalten wur-
den oder der bewussten Wahrnehmung entzogen waren. Um Differenzerfahrungen zu be-
arbeiten, sind reflexive Anstrengungen, haufig auch neue Deutungsansatze erforderlich.

Solche Differenzerfahrungen kénnen in einer geschlechterreflektierenden Deutschdidak-
tik tiber die folgenden sieben Werkzeuge erreicht werden, die sich aus den beschriebenen
theoretischen Voriiberlegungen fiir uns folgendermafien ergeben:

— Inkongruenzen zwischen sex, sex-category und gender
— Doppeldeutigkeit des Generischen Maskulinums

— (Meta-)Reflexion der Heteronormativitat

— Reflexion der Geschlechterrollen

— Erweiterung bindrer Kategorisierungen

— Konstitution des Subjekts

— Geschlecht als interdependente Kategorie

Die Werkzeuge bieten eine jeweils spezifische Perspektive auf das weite Themenfeld ,Ge-
schlecht’, was nicht bedeutet, dass sie sich inhaltlich nicht tiberschneiden. Jedoch bietet
jedes Werkzeug eine spezifische Perspektive (dem Werkzeug im Folgenden nachgestellt):

— Inkongruenzen zwischen sex, sex-category und gender schliefsen auf Naturalisie-
rungsprozesse zur Legitimation der Zweigeschlechtlichkeit

— Doppeldeutigkeit des Generischen Maskulinums macht die sprachliche Markie-
rung von Geschlecht erkennbar

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

— Reflexion der Geschlechterrollen eréffnet Einblicke in die alltdgliche Markierung
von Geschlecht

— Erweiterung binadrer Kategorisierungen schafft Moglichkeiten der Erweiterung
der Zweigeschlechtlichkeit

— Konstitution des Subjekts ermdglicht zu fragen, welche Subjekte gesellschaftlich
anerkannt sind

14

Aus den bereits oben erorterten und an spaterer Stelle noch zu erorternden theoretischen Griinden
wird der Begriff Geschlechts- und nicht Genderkompetenzlosigkeitskompetenz wie bei Hartmann et
al. (2017) verwendet, an die Definition wird aber ansonsten angekniipft.
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— Geschlecht als interdependente Kategorie kann Wechselwirkungen sozialer Ka-
tegorien aufzeigen.

Diese Werkzeuge dienen der Lehrkraft dazu, sowohl ihr eigenes (Sprach-)Handeln zu re-
flektieren als auch den Unterricht entsprechend zu konzipieren. Gleichzeitig sind die
Werkzeuge geeignet, Primartexte fiir eine geschlechterreflektierende Deutschdidaktik
auszuwahlen und diese dann ebenfalls mit der Lerngruppe offenzulegen, sodass die Ler-
nenden diese Werkzeuge schliefdlich selbst in das eigene (Sprach-)Handeln transferieren
konnen.

Zunachst werden die sieben Werkzeuge erortert, bevor deren Anwendung dargelegt
wird.

3.2 Inkongruenzen zwischen sex, sex-category und gender

Um mehr Offenheit in der individuellen Geschlechtsbestimmung zu ermoglichen, wird un-
terschieden zwischen sex, sex-category und gender. Sex entspricht der Geburtsklassifika-
tion aufgrund biologischer Kriterien, die sozial vereinbart sind (,mannlich‘/ ,weiblich®).
Die sex-category ist die soziale Zuordnung zu einem sex im Alltag aufgrund der sozial ge-
forderten Darstellung einer erkennbaren Zugehorigkeit, das bedeutet, die Person muss
liber ihr gewihltes AufReres (z.B. Styling, Kleidung etc.) als eines der Geschlechter eindeu-
tig identifizierbar sein. Gender ist schliefdlich die intersubjektive Validierung in Interakti-
onsprozessen durch situationsaddquates Verhalten und Handeln beziiglich gesellschaft-
lich normativer Vorgaben und unter Berticksichtigung der Tatigkeiten, die der in An-
spruch genommenen Geschlechtskategorie vermeintlich angemessen sind (vgl. West &
Zimmerman, 1987: S. 131 ff.). Gender kann also von sex und sex-category abweichen, muss
sich aber entsprechend der gesellschaftlichen Normen einer sex-category in Interaktions-
prozessen verhalten, um als Subjekt anerkannt zu werden. Gender ist so gesehen ein ste-
tiges Tun von einem der sex-category adaquatem Verhalten. Das bedeutet, auch wenn sex,
sex-category und gender nicht libereinstimmen miissen, wird deutlich, dass sowohl die
sex-category als auch gender abhangig sind von sex. Folglich gibt es aus einer poststruktu-
ralistischen Perspektive dieser Einteilung nach, die urspriinglich gerade dazu dienen soll,
mehr Offenheit in der Geschlechtsbestimmung zu erméglichen, keine Moglichkeit der Zu-
ordnung, die nicht abhéngig ist von den sozial konstruierten Normen, die gebunden sind
an biologische Merkmale. Und das, obwohl soziale Normen nicht abhéngig sind von bio-
logischen Merkmalen. Dieser Naturalisierungsprozess (vgl. Barthes, 1964: S. 19) durch-
zieht entsprechend das gesamte Geschlechterverstandnis: Eigenschaften, die vermeintli-
chen ,Frauen‘/,Mannern‘ zugesprochen werden, lassen sich (in der Vielzahl der Fille) ge-
rade nicht aus deren Biologie herleiten. Folglich wird nicht mehr zwischen sex und gender
unterschieden, sondern auch dem sex wird eine soziale Konstruktion attestiert.15> Dies be-
deutet nicht, dass eine poststrukturalistische Perspektive anatomische Unterschiede
leugnet. Es wird zum einen jedoch infrage gestellt, dass es nur zwei potenzielle und damit
,gesunde’ Anatomien gibt und zum anderen, dass sich aus diesen beiden Mdéglichkeiten
Aussagen Uber Eigenschaften der Individuen ableiten lassen.

15 Siehe dazu u. a. Butler (2014), Bufimann (2005), Gorny (1995), Giinthner, Hiipper und Spiefs (2012);
Hornscheidt (2012); Klann-Delius (2005), Kotthoff und Niibling (2018); Samel 2000.
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3.3 Doppeldeutigkeit des Generischen Maskulinums

Das binare Geschlechtersystem ist in die deutsche Grammatik und Lexik eingeschrieben,
wie u. a. das Deklinationsklassensystem (vgl. Kotthoff & Niibling, 2018: S. 64 f.) und das
Generische Maskulinum (vgl. Diewald, 2018; Doleschal, 2002) zeigen. Wenn auch das
grammatikalische, also innersprachliche Geschlecht (Genus) nicht auf die Anzeige von
vermeintlich biologischem Geschlecht (Sexus) zurtickgeht, besteht eine enge Genus-Se-
xus-Verschrankung, wobei Sexus das biologische, also aufdersprachliche Geschlecht
meint: Anhand des Genus wird ein Sexus zugeordnet, obwohl diese Korrelation gramma-
tikalisch nicht konsistent ist. Die Genus-Sexus-Verschrankung zeigt sich laut Niibling
(2018) bei Personenbezeichnungen so konsequent, dass sie das verldsslichste semanti-
sche Genuszuweisungsprinzip des Deutschen darstellt (vgl. S. 44). Deutlich wird sie z. B.
bei der Verwendung von genuslosen Anglizismen im Deutschen (,die’ Queen, ,der’ King):
In diesem Fall wird das Genus genutzt, um Geschlecht sprachlich iiber den deutschen Ar-
tikel zu bestimmen, indem genuslosen Substantiven ein Genus zugesprochen wird, wel-
ches abgeleitet ist aus ihrem im Lexem angelegten Sexus. Weiterhin fiihren substanti-
vierte Adjektive und Partizipien (die/der Studierende) (vgl. Kotthoff & Niibling, 2018: S.
71) die Genus-Sexus-Verschrankung fort, weil diesen Begriffen fiir die Bildung eines
grammatikalisch korrekten Satzes ein Genus zugeordnet werden muss, sodass die Be-
griffe geschlechtsspezifisch werden.

Aus dem Zusammenhang zwischen Genus und Sexus resultiert folgender sprachkri-
tischer Aspekt: Der Sprachgebrauch erzeugt Geschlecht (vgl. Billow & Herz, 2017: S. 152)
- Sprache und sprachliches Handeln konstruieren die soziale Wirklichkeit (vgl. Giinthner
et al, 2012: S. 10 f.), und durch sprachliche Diskriminierung werden Geschlechterunge-
rechtigkeiten in der sozialen Wirklichkeit perpetuiert und reproduziert. Ein weiterer
sprachkritischer Aspekt ist folgender: Wird mit dem femininen Genus auf eine ,Frau’ re-
feriert, so wird Bezug genommen auf eine soziale Konstruktion und nicht auf eine beste-
hende aufdersprachliche Kategorie. Die Kategorie ,Frau‘’ wird demnach ohne vorsprachli-
che Realitdt geschaffen, das heifdt, es existieren keine Ontologien fiir die Kategorie ,Frau’,
die nicht erst durch die Sprache geschaffen werden (vgl. Butler, 2014; Butler, 2015;
Wetschanow & Wiesinger, 2004: S. 30).

Die Befunde von Untersuchungen, die der Frage nachgehen, wie sich Sprache auf die
mentale Vorstellung von Personen in Bezug auf ihr Geschlecht auswirkt, sind eindeutig:
Faschingbauer (2002), Kusterle (2011), Klann-Delius (2005), Niibling (2018) und Kott-
hoff und Niibling (2018) kommen in ihren Untersuchungen zu dem Ergebnis, dass erst
Alternativformen zu dem Generischen Maskulinum (z. B. das Binnen-I oder das Gender-
Sternchen *) zu der bisher iiblichen Form (Generisches Maskulinum) dazu fiihren, dass
gedanklich weitere Geschlechter neben ,Mannern‘ mitgedacht werden. Weiterhin bestati-
gen empirische Untersuchungen, dass Texte in geschlechtergerechter Formulierung nicht
(per se) schwieriger zu produzieren und zu rezipieren sind (vgl. Blake & Klimmt, 2010;
Friedrich & Heise, 2019: S. 55).
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3.4 (Meta-)Reflexion der Heteronormativitat

Eine (Meta-)Reflexion der Heteronormativitit bedeutet, diese in ihren Strukturen und
den daraus resultierenden Auswirkungen zu erkennen.
Die Geschlechterwirklichkeit in der Schule wird durch Sprache, genauer gesagt durch dis-
kursive Praktiken geleitet, insofern sie auch gesellschaftliche Regulierungen markieren -

die Grenze zu dem, was moglich ist und was nicht moglich ist, d. h. welche soziale Existenz
als junger, geschlechtlicher Mensch lebbar ist und welche nicht. (Jackle et al., 2016: S. 55)

Gibt es in der Schule ausschliefdlich geschlechtlich markierte Toiletten, sind diese zumeist
an das heteronormative System angepasst!®, es gibt womdglich nur ,gleichgeschlechtli-
chen’ (Sport-)Unterricht, Gruppen werden nach zwei Geschlechtern eingeteilt, Verhalten
wird entsprechend des vermeintlichen Geschlechts benannt, verhandelt, beurteilt. Fiir
Butler (2015) entsteht ein Subjekt immer als Konsequenz aus der Sprache, jedoch immer
nur innerhalb von deren schon existierenden Begriffen (vgl. ebd.: S. 101). Schiiler*innen
haben in den meisten Fallen im Raum Schule keine Méglichkeit, aufderhalb der heteronor-
mativen Begrifflichkeiten (der Institution) zu existieren. Diese strukturelle Gewalt gilt es
zu erkennen und durchzubrechen.

3.5 Reflexion der Geschlechterrollen

Ankniipfend an die (Meta-)Reflexion der Heteronormativitit werden Jugendliche ,in und
durch Praktiken, an denen sie in schulischen Interaktionen in irgendeiner Form als direkt
oder indirekt ,Angerufene‘ betroffen sind - in ihrer Unterwerfung auch als geschlechtliche
Subjekte - als Mddchen und Jungen konstituiert und in ihrer Positionierung mit Hand-
lungsmachtigkeit ausgestattet.” (Jackle et al., 2016: S. 55)

Diese Handlungsmachtigkeit ist aber erneut eingegrenzt von den binaren Rollen, die
vorgeben, welche Handlung tiberhaupt erlaubt ist und nicht exkludierend wirkt. In der
Schule wirken gangige Geschlechternormen, und , liber die institutionalisierte Disziplinie-
rungsmacht wird das panoptische Prinzip der Geschlechterregulierung als ein individua-
lisierendes Selbst-Verhaltnis hergestellt® (ebd.: S. 73), da die Schule als gesamtgesell-
schaftlicher Mikrokosmos verstanden wird. Schiiller*innen werden subversiv durch den
hegemonialen Geschlechterdiskurs gefiihrt und meinen sich selbstbestimmter zu positio-
nieren, als es dieser Raum zulasst (ebd.).

3.6 Erweiterung binarer Kategorisierungen

Nun scheint es nach den bisherigen Ausfiihrungen allen Beteiligten kaum méglich, im
schulischen Raum die bindre Kategorisierung aufzubrechen und zu erweitern. Gelingen
kann dies aber doch durch die Stéranfalligkeit der Wiederholung zitierter Geschlechter-
normen und demensprechend tiber umdeutende Artikulationen. In Bezug auf das subver-
sive Potential kommt es schliefilich darauf an, wie die Normen umgedeutet werden, und
dieses wie meint damit in welcher ,umdeutenden, unterminierenden und ,unkorrekten’
Weise Normen wiederholt werden® (Jackle et al., 2016: S. 44 f). Denn dadurch werden die

16 Gibt es noch ein sogenanntes ,Behinderten-WC‘, wird die Hierarchisierung unterschiedlicher Katego-
rien deutlich - Menschen mit einer vermeintlichen ,Behinderung’ wird ihr Geschlecht abgesprochen.
Siehe dazu Walgenbach (2012).
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Grenzen dessen verschoben, was als Nicht-Sagbar gilt (vgl. Jackle et al,, 2016: S. 44 f.).
,Dies sind gleichsam die Momente, in denen die gangigen ,Wahrheiten’ einer richtigen, da
,intelligiblen‘ Existenz briichig werden, indem der performative Charakter der Normzitie-
rung zum produktiven Storfaktor der herrschenden Wahrheitslogik wird.” (ebd.: S. 50 f.)
Diese Prozesse der Selbstermachtigung sind bekannt aus den Aneignungsprozessen der
Selbstbeschreibungen Schwarzer und auch Queerer Menschen. Leiten sich Identitatsbe-
schreibungen wie Bigender, Genderfluid, Cisgender, Inter*, Trans* usw. noch aus der bi-
naren Hetero-Norm ab, mochte die Bezeichnung Queer* dies durch ihre Nichtdefinierbar-
keit unterlaufen.

3.7 Konstitution des Subjekts

Im Sinne der Subjektivation nach Althusser (1977), auf die Butlers Ausfiihrungen zurtick-
gehen, entsteht ein Subjekt als Konsequenz aus der Sprache, aber stets innerhalb jener
Begriffe, die die Sprache kennt und zulasst. Wie bereits erdrtert, konstituiert sich das Alp-
habet der Geschlechtlichkeit iiber eine heteronormative Grundvoraussetzung. Somit kann
sich kein Subjekt bilden ohne die ,Unterwerfung unter das Gesetz durch die Annahme
dieser Konformitadtsforderung“ (Butler, 2015: S. 102), das bedeutet, kein Subjekt bildet
sich unabhidngig von der heteronormativen Sprachnorm: ,Wer geschlechtlich anerkenn-
bar ist, hat durch die Unterwerfung unter Normen eine soziale Existenz erlangt.“ (Jackle
etal, 2016: S. 128)

Im Mikrokosmos Schule verlieren die Individuen durch die geschlechtliche Anru-
fung ihren Individualitatsstatus:

Geschlechteranrufungen in der Schule werden von Lehrer_innen vollzogen, die im Sinne

Althussers legitimiert sind - insbesondere aufgrund ihrer institutionellen DiskursSpre-

cher_innenPosition einschlief3lich ihres Erziehungs- und Bildungsauftrags — im Ausspre-

chen zu Handeln. So sind Lehrer_innen im Bereich der Bildung, Erziehung, Beratung und

Forderung legitimiert, Sprechakte zu tdtigen, Schiiler_innen also (diskursiv interpellativ)
spezifisch anzurufen und dadurch zu jemandem zu machen. (ebd.: S. 60)

Die Schule als Reprasentantin hegemonialer Normen perpetuiert durch ihre Anrufung der
Schiiler*innen als ,Madchen‘und ,Jungen‘ die Konzepte ebendieser. Wird nun aber die He-
teronormativitat der Sprache offengelegt, entsprechend dekonstruiert und damit neue
Anrufungsweisen geschaffen, kann es gelingen, den Schiiler*innen durch eine neue Form
der Anrufung ihren Individualitatsstatus wiederzugeben.

3.8 Geschlecht als interdependente Kategorie

Geschlecht als interdependente Kategorie zu verstehen, folgt Walgenbachs Ansatz (2012:
S. 61), Gender (bzw. jegliche Kategorien) als interdependente Kategorie zu verstehen:
,Fur die Kategorie Gender bedeutet das, diese als in sich heterogen strukturiert zu sehen.
Damit hat Gender keinen ,genuinen Kern‘ mehr, der sich durch den Einfluss anderer Ka-
tegorien verandert, vielmehr wird Gender selbst als interdependente Kategorie gefasst®.

Zum Ausdruck gebracht wird damit, dass es keine Schnittmenge von Entitdten gibt,
die einer Geschlechtskonstitution, im heteronormativen Verstiandnis einer ,Frau‘ bzw. ei-
nem ,Mann', inhdrent sind. Deutlich wird hier erneut, dass die Konzepte ,Frau‘ und ,Mann’



Bieker & Schindler, Geschlechterreflektierende Deutschdidaktik 145

ihrer Subjektivation vorausgehen. In der Schule erkennen wir dieses Verstdndnis von Ka-
tegorien daran, dass die Anrufung des*der Schiiler*in durch die Lehrkraft sich beispiels-
weise durch sogenannte Forderschwerpunkte, unterschiedliche Muttersprachen der
Schiiler*innen oder Klassenzugehorigkeiten bei der gleichen Zuordnung in eine Ge-
schlechtskategorie verdndert. Ein beispielsweise ,weifier, ableisierter Junge‘ wird anders
angerufen als ein ,Junge of Color mit einer ,Lernbehinderung’ und wiederum anders als
ein ,weifdes, ableisiertes Madchen'.

4. Geschlechterreflektierende Deutschdidaktik am literarischen Gegenstand

Die konkreten literarischen Gegenstinde werden nicht eigens vorgestellt, weil eine ge-
schlechterreflektierende Deutschdidaktik nicht nur aufgrund von bestimmten Gegenstan-
den wirkt, sondern als Konzept unabhingig vom konkreten Gegenstand existiert. Im Fol-
genden wird anhand einzelner Textstellen aufgezeigt, wie das jeweilige theoretische
Werkzeug am literarischen Gegenstand veranschaulicht werden kann.

4.1 Inkongruenzen zwischen sex, sex-category und gender

Jennifer steht stumm da. Dann sagt sie: ,Ich hab einen Penis und bin ein Madchen. Der dicke
Gabriel mustert Jennifer, aber dann beginnt er auf und ab zu hiipfen und zu rufen: ,Tau-
schungsmandver, Tauschungsmandver, du heifdt Leonhard!‘ ,Aber ich hab einen neuen Na-
men!’, ruft Jennifer. (Orghandl, 2020: S. 24)

Deutlich wird an diesem Beispiel zunachst, dass Jennifer ihre Geschlechtsidentitat (,Ich
bin ein Madchen.“) nicht aus ihrem sex (,,Ich hab einen Penis.”) ableitet.

Das sex der Figur kann ,mannlich‘ genannt werden, da dies die soziale Vereinbarung
der Geburtsklassifikation aufgrund des biologischen Kriteriums ,Penis‘ ist. Der Name, der
einem Menschen bei der Geburt gegeben wird, kann zur sex-category gezahlt werden,
denn dieser entspricht der sozialen Zuordnung zu dem vermeintlichen sex und entspricht
damit der sozial geforderten Darstellung einer erkennbaren Zugehorigkeit. In dem Bei-
spiel hat die Figur einen Namen, der ihrer Geschlechtsidentitit entspricht (Jennifer) und
einen, der aus ihrem sex abgeleitet zu sein scheint (Leonhard). Deutlich wird aber, dass
die Figur jenen Namen bevorzugt, der ihrer Geschlechtsidentitdt entspricht, womit sex
und sex-category sich nicht entsprechen. Ob das gender der Figur eher Jennifer oder eher
Leonhard entspricht, ldsst sich anhand dieses kurzen Textausschnitts nicht sagen, ver-
weist aber darauf, dass das gender durch einen Rahmen erzeugt wird, der geschlechtliche
Eindeutigkeit im bindren System verlangt. Eine eindeutige Geschlechtsidentitit zu haben,
reicht offensichtlich nicht aus. Dadurch entsteht jedoch die Moglichkeit, die Relevanz die-
ser Dreiteilung zu hinterfragen und zu sehen, dass das Empfinden beziiglich der eigenen
Geschlechtszugehorigkeit entscheidend und anzuerkennen ist und sich aus keiner der
drei Kategorien sex, sex-category und gender - sollten diese noch nicht der geschlechtli-
chen Eigenzuschreibung entsprechen - ableiten lasst.

4.2 Doppeldeutigkeit des Generischen Maskulinums

Mowe werde ich schon seit der vierten Klasse genannt. Damals meinte unsere Lehrerin zu
mir, ich wiirde mit meinen Gedanken immer ,irgendwo in den Wolken schweben” und ihr
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nie zuhoren. Das stimmte tiberhaupt nicht, aber was soll’s. Die Ermahnung fanden alle ir-
gendwie witzig und in der Pause beim Fuf3ballspielen rief mir jemand Méwe hinterher. Viel-
leicht fanden die anderen das auch deshalb so lustig, weil ich damals noch bei den Feldbio-
logen war. (Hjertzell, 2016: S. 16)

Anhand dieses Beispiels lassen sich mehrere linguistische Phianomene aufzeigen. Zu-
nachst einmal wird durch die Verwendung ,Lehrerin“ nicht nur darauf verwiesen, dass
deutlich werden soll, dass es sich um eine ,weibliche’ Lehrkraft handelt, sondern ebenfalls,
dass der Text nicht nur tiber das generische Maskulinum arbeitet und vermeintliches Ge-
schlecht explizit macht. Die Verwendung des Spitznamens ,Moéwe"“ kann durch das femi-
nine Genus den Gedanken erzeugen, dass es sich bei Méwe um eine ,weibliche’ Figur han-
delt. Dies wird aber davon abhdngen, wie stark die Genus-Sexus-Verschrankung der*des
jeweiligen Leser*in ist. Greift diese Verschrankung nun, widerspricht sie dem, was die ge-
nerische Verwendung der ,Feldbiologen“ erzeugen kann. Diese im Plural verwendete
Form kann evozieren, dass es sich ausschlieflich um ,mannliche‘ Personen handelt, durch
ihre vermeintlich generische Verwendung kann sie aber auch Personen anderen Ge-
schlechts einschliefsen - das generische Maskulinum, so macht das Beispiel deutlich, bie-
tet immer zwei Lesarten an und hat dadurch stets das Potenzial inharent, falsch verstan-
den zu werden.

4.3 (Meta-)Reflexion der Heteronormativitat

Ich durfte mich nicht mehr so verhalten wie bisher. Ich musste meine Gestik beim Sprechen
unter Kontrolle bekommen, musste lernen, mit tieferer Stimme zu reden, und ausschliefllich
mannertypischen Freizeitbeschaftigungen nachzugehen. [...] Allmorgendlich im Badezim-
mer wiederholte ich fiir mich dieselbe Formel, ununterbrochen, so oft, dass sie schon ihren
Sinn verlor, zu einer reinen Abfolge von Lauten und Silben wurde. Ich sagte sie auf und be-
gann sofort von neuem Heute bin ich ein echter Kerl (Louis, 2015: S. 156 f,, H. i. 0.).

Dieses Beispiel zeigt deutlich die restriktive, aber (als junger Mensch) kaum zu umge-
hende Macht der Heteronormativitiat. Eddy erkennt die Strukturen, die Mechanismen, und
weif} gleichzeitig, dass er sich ihnen fligen muss, um als anerkennbares Subjekt zu gelten.
Die Konstatierung der Notwendigkeit, ein ,echter Kerl“ zu sein bei gleichzeitiger Sinnlo-
sigkeit dieser Formel zeigt deutlich auf, wie es um die heteronormative Matrix steht: Sie
ist ein gesellschaftlich vereinbartes Spiel, das Spielregeln hat und an dem nur partizipie-
ren kann, wer diese Regeln kennt und beherrscht.

Erkennt das Selbst aber jene Spielregeln als inhaltslos, die Heteronormativitat als
eben jene, so wie Eddy es benennt, kann es gelingen, sich ihr bewusst zu werden und gar
aus ihnen auszubrechen. Eddy erkennt spater, dass ,Mannlichkeit’ an unterschiedlichen
Orten zu anderen Zeiten ein immer anderes Konzept, folglich konstruiert und verander-
bar ist.

4 4 Reflexion der Geschlechterrollen

Der Neue, denkt Gustav, ist wirklich ein Fall fiir sich. Welcher Junge tragt schon Glitzerleg-
gings, Sternchen-T-Shirt und dann auch noch lange Haare. Da muss er sich bestimmt einiges
anhoren. Das kennt Gustav auch. ,Magst du keine Kleider?‘ oder ,So eine Bluse wiirde dir toll
stehen.” Nur weil Gustav es schon findet, kurze Haare zu haben. Sie hat sie gerade erst von
kinnlang nach ganz kurz abschneiden lassen. Und weil sie lieber Shorts tragt als Kleider, und
T-Shirts besser findet als Blusen, in denen man aussieht wie ein Geschenk. Und dabei ist es
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als Madchen ja noch weniger schlimm, jungsmafdig auszusehen als andersherum. Als Junge
muss man schon ganz schon verriickt sein, um sich dem ganzen Madchenkram-Gequatsche
auszusetzen, denkt Gustav, als sie jetzt zu ihm heriibersieht. Und dann der Name: Moon!
Jetzt hat er Gustavs Blick bemerkt und guckt zurtick. (Schiitzsack, 2019: S. 35)

In diesem Ausschnitt wird beleuchtet, was es bedeuten soll, ein ,Madchen’ oder ein,Junge
zu sein, zugleich, dass ,Weiblichkeit’ weniger wert ist als ,Mannlichkeit’, aber auch, dass
die Geschlechterrollen veranderbar und die Grenzen verschiebbar, wenn nicht gar aufzu-
l6sen moglich sind. Ebenfalls explizit wird, dass die ,richtige’ sex-category zur Erfiillung
der Geschlechterrolle dazugehort, dass es eine Normativitiat des Aussehens gibt, die zur
Geschlechtszuordnung gefordert wird und dass die jeweilige Geschlechtszuordnung aber
gleichsam den Rahmen des Méglichen vorgibt. Setzt sich Gustav mit den an sie gerichteten
Hinweisen auf einen Normverstof auseinander, wirkt ,das panoptische Prinzip der Ge-
schlechterregulierung als ein individualisierendes Selbst-Verhaltnis“ (Jackle et al., 2016:
S.55). Gustav allerdings gelingt es, sich, zwar nicht ohne des vermeintlichen Normversto-
f3es gewiss zu sein, von jenen Normen ein Stiick weit zu befreien und die Grenzen dessen,
was es heifdt, einer bestimmten Geschlechterrolle zu entsprechen, zu verschieben.

4.5 Erweiterung binarer Kategorisierungen

Kurze Zeit spater erzahlte Sasha sieren Eltern von einer Person, die sier online kennenge-
lernt hatte und die sich als genderqueer identifizierte.

,Bist du genderqueer?’, fragte Debbie, Sashas Mutter.

,Ja‘, sagte Sasha.

Das war die ganze Unterhaltung. Noch am selben Abend postete Sasha auf Google+: Ich habe
mich meinen Eltern gegeniiber gerade als genderqueer geoutet. Ich identifiziere mich weder
als mdnnlich noch als weiblich. (Slater, 2019: S. 40 f.)

Die Erweiterung bindrer Kategorisierungen geschieht in dem zitierten Beispiel auf zwei
Ebenen: innersprachlich durch die Verwendung des selbstgewahlten Pronomens ,sier”,
aufdersprachlich durch die Eigenbeschreibung der Geschlechtsidentitdt genderqueer.

4.6 Konstitution des Subjekts/Anrufung

,Zu dieser Zeit erscheint es mir immer wahrscheinlicher, dass ich ein Madchen in einem
Jungenkorper war, wie es alle immer gesagt hatten. Ich empfand mich wirklich als falsch
gepolt und war zutiefst verwirrt. [...] Ich horte liberall und seit jeher, dass Madchen Jungen
lieben. Da ich auch Jungen begehrte, muss ich folglich ein Madchen sein.“ (Louis, 2015: S.
146)

Die Sprache des Dorfes, in dem das erzdhlende Ich lebt, kennt kein Begehren neben dem
heterosexuellen. Das Subjekt versucht sich folglich in diesem System selbst einen Subjekt-
status zu geben und spricht sich somit in der Unterwerfung durch das gegebene Gesetz
eine falsche’ Geschlechtsidentitit zu. Dass es sich dabei allerdings nicht um eine ebensol-
che handelt, bringt das Empfinden der Verwirrung der Figur bei dieser vermeintlichen
Identifikation zum Ausdruck.

Bote die Sprache des Raums, in dem die Figur lebt, weitere Identifikationsméglich-
keiten, also weitere Bezeichnungsformen neben den heteronormativen - es wird offen-
sichtlich, dass sie keine Begriffe und damit keine Identitdaten kennt, die gleichgeschlecht-
liches Begehren ermoglichen -, fiele der angefiihrte innere Konflikt der Figur womdéglich
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anders aus. So kennt sie ,lediglich® keine Ausdrucksformen fiir ihre Geschlechtsidentitat,
und somit wird ihr nicht nur, sondern spricht sie sich selbst ihren tatsachlichen Subjekt-
status in dem System, in dem sie lebt, ab.

4.7 Geschlecht als interdependente Kategorie

Die Biirgerlichen gehen anders mit ihrem Kérper um
Sie definieren Mannlichkeit anders als mein Vater, als
die Manner aus der Fabrik (Louis, 2015: S. 204, Interp. n. d. Orig.).

Wenn Geschlecht als Kategorie separiert betrachtet wird, mag dies nicht ausreichen, um
strukturelle Gewalt zu erkennen. Auch hier bleibt ,Mannlichkeit‘ ein Konstrukt, aber ge-
rade weil es ein Konstrukt ist, kann es an unterschiedlichen Orten, zu unterschiedlichen
Zeiten unterschiedlich definiert werden - u. a. dadurch bestimmt, welche anderen Kate-
gorien eminenten Einfluss auf die Konstitution des Subjekts haben, um das Subjekt dann
als interdependente Kategorie im libertragenen Sinne zu verstehen. In dem Beispiel ist es
der soziale Status, die Klasse, die entscheidenden Einfluss nimmt auf die Konstitution der
,Mannlichkeit'.

5. Fazit

Der Beitrag dient dazu, ein inklusives, d. h. in diesem Falle alle Geschlechter reflektieren-
des Arbeiten in dem Fach Deutsch aufzuzeigen: Uber ein fundiertes theoretisches Wissen
istdie Analyse des geschlechterreflektierenden Potentials anhand von Textbeispielen auf-
gezeigt worden. Das theoretische Wissen wird die Lernenden sowohl im Schul- als auch
im Hochschulkontext in der Lehrer*innenausbildung zu einem geschlechtergerechten
und -reflektierenden Umgang, die Analysekompetenz zur geeigneten Lektiireauswahl und
zur Bearbeitung des Themas Geschlecht im Schulunterricht befahigen. Konkrete Erkennt-
nisgewinne lassen sich wie folgt formulieren: Es konnte gezeigt werden, dass literarische
Gegenstande (Denk-)Raume eroffnen, Sprache Wirklichkeit(en) konstituiert und der
Deutschunterricht diesbeziiglich Gegenstande und Mittel zur Bearbeitung und schliefdlich
zur Transferierung in das eigene (Sprach-)Handeln bieten kann.

Mithilfe der aufgezeigten geschlechterreflektierenden Deutschdidaktik wird die
Schule zu einem Moglichkeitsraum, in dem Inhalte und Identititen (bezogen auf die Kate-
gorie ,Geschlecht) verhandelt, erweitert und neu gedacht werden konnen. Weiterhin
dient diese Form der Deutschdidaktik dazu, sich dem Ideal des Inklusionsbegriffs der U-
NESCO anzunahern, sodass die Kategorie ,Geschlecht’ (im Bildungssystem) keine Katego-
rie mehr ist, die junge Menschen daran hindert, ihr Potenzial zu entfalten.
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