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Mit der Vielfalt jenseits von Gendernormen rechnen*
DaF-Lernende als Akteurinnen von Sprach-
und ,Gender-Wandelt — Gendertheorie und -didaktik
flr den DaF-Unterricht!

Im folgenden Text stelle ich den theoretischen und didaktischen Rahmen fiir die
Seminare ,,Sprachpraxisibung: Sprache und Gender“ vor, die ich im Rahmen
meiner Lektoratstatigkeit an der EOtvos-Loréand-Universitat in Budapest ab dem
WS 2008 mehrmals angeboten habe. Die daflr verwendeten Ansétze sollen als
Anwendungsmaoglichkeiten einer normenklitischen Genderdidaktik im DaF-
Unterricht vorgestcllt werden und zugleich zu deren theoerctischer Fundierung
beitragen.

Der folgende Text geht von dem aktuellen Paradigma der Genderforschung
aus, wonach Gender in jeder Interaktion alltdglich thematisiert wird, also auch im
Sprachunterricht. Unter Gender wird dabei die kulturell und sozial konstruierte
Bedeutung von Geschlecht verstanden, die in Interaktionssituationen hergestellt
wird und die den Rahmen fir individuelle ldentitatsbildungsprozesse abgibt:
Subjekte werden explizit oder implizit als geschlechtliche angesprochen und als
solche mit Attributen versehen (,,Doing Gender*, vgl. Gildemeister 2004). Wird
eine Person als Mann oder Frau adressiert, so knlpft sich daran ein ganzer
Schweif an Annahmen, der sich des symbolischen Repertoires unserer Kultur(en)
bedient, ohne bewusst eingesetzt oder artikuliert zu werden. Geschlechterstereo-
type werden dabei ununterbrochen wiederholt und zumeist in einen Natur-
zusammenhang gestellt (vgl. Gildemcister 1992; 2004; Villa 2007). Die offene
Thematisierung solcher Prozesse ist ein Weg, reflexives Handeln zu ermdglichen.

Ausgehend von diesem Verstandnis von Gender, das sich von jeder biologischen
Bestimmung von Geschlechtsunterschicdcn abgrenzt, kann Didaktik nicht mehr
nach den scheinbar per se unterschiedlichen Lembedurfnissen von Madchen und
Jungen fragen. Auch bemihe ich mich im Folgenden nicht darum, fur Frauen-
und Madchenfoérderung im Unterricht zu pladieren — obwohl diese Perspektive
erganzend notwendig sein kann (z.B. in Naturwissenschaft und Technik).

I Abschnitt 1 und 3 dieses Textes wurden in Theorie und Praxis - Osterreichische Beitrage
zu Deutsch als Fremdsprache 13, 2010 (z.Z. im Erscheinen) bereits verdffentlicht. Der
dort entworfene theoretische Zugang zu Genderdidaktik wird hier vertieft und seine
Umsetzungsmoglichkeiten werden erweitert.
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. Imchr ruckt hier mit dem Gegenstand Sprache und Kultur die Frage nach den

ndernormcn (also nach der symbolischen Ordnung selbst) in den Blick, die

dividuen einschranken, indem sie vorgeben, was Mann und Frau bedeutet - die
\Lr auch von den Individuen benutzt werden, um sich selber zu identifizieren.
3 Mit Judith Butlers Beitrdgen zur Genderforschung (vgl. Butler 1991) hat sich
gjn Paradigma durchgesetzt, das Geschlechtsidentitat als diskursiven Prozess
versteht, der wesentlich durch die Strukturen der Sprache gekennzeichnet ist. Erst
die Sprache ermdglicht es, uns durch sie und innerhalb der durch sie gesetzten
grenzen als geschlechtliche Subjekte zu konstituieren. Die dabei gesetzten
Grenzen, Normen werden stidndig tradiert und sind dabei auch Anfechtung aus-
gesetzt. Das gilt selbstverstandlich auch fur Lehr-Lern-Situationen.

Bildungsprozesse sind immer normvermittelnde Prozesse (vgl. Heinrichs
2001), durch soziale Interaktion und als explizite Lehrinhalte sind Normen
zentrales Thema von Lehre und Unterricht. Speziell Fremdsprachenunterricht
muss den Lernenden sprachliche (sprachsystematische und -pragmatische), aber
auch kulturelle Normen an die Hand geben. In diesen eingeschlossen werden
auch Gendemormen vermittelt. Normen tendieren dazu, als allgemein geteilt und
unumstritten dargestcllt zu werden. Das mag dem Zweck der Sprachaneignung
geschuldet sein, fuhrt Lernende aber in die Irre, wenn dabei ein monolithisches
Bild der Zielsprache und -kultur entsteht. Diskurse sind wesentlich komplexer,
werden von Normsetzung, Normwiederholung und Abweichung geprégt und sind
keineswegs statisch. Eine didaktische Reduktion der Komplexitat mag notwendig
sein, eine hermetische Darstellung hingegen nimmt den Lernenden die Chance,
sich als Aktive im Diskurs (im sprachlichen Handeln) zu begreifen, als Subjekte,
die den Diskurs vollziehen/gestalten - auch in der Fremdsprache. Ein normen-
kritischer Zugang soll diese Chance 6ffnen.

Im folgenden mdchte ich Vorschldge machen, wie Gender, im oben beschrie-
benen Sinne einer normenkritischen, auch dekonstruktiven Didaktik im DaF-
Unterricht thematisiert werden kann und habe dabei vor allem die Ziclgruppe
der Studienanféangerinnen im Blick. Die meisten didaktischen Vorschlage lassen
sich aber auch fur andere Zielgruppcn leicht adaptieren. Die Auswahl der Themen
umfasst zwei Bereiche, die Madeline Lutjcharms und Claudia Schmidt (2006) in
ihrem Artikel zur Nutzung von Ergebnissen feministischer Linguistik fur den
DaF/Z-Unterricht hervorheben: feministische Linguistik/Sprachkritik (Abschnitt
1) und Lehrwerkanalyse (Abschnitt 3). Im 2. Abschnitt flige ich theoretische
Grundlagen der de-/konstruktiven Genderforschung und ihre Konsequenzen fiir
Didaktik und Sprachkritik hinzu. Abschnitt 4 und 5 thematisieren den Umgang
mit Literatur im DaF-Unterricht und im Abschnitt 6 beschaftige ich mich mit der
Zielformulierung der Handlungsfahigkeit von DaF-Unterricht und schlage eine
dramapadagogische Methode vor.



242

1. Mehr als nur die (Grammatik-)Normen Uben: Lernende als Akteuri
von Sprachwandel hetl

Feministische Sprachkritik und der von ihr angeregte bzw. begleitete Snr

wandel, der sich in der Folge gesellschaftspolitischer VVerdnderungsbestrebu

im Kontext der zweiten Frauenbewegung vollzogen hat/vollzieht, bieten*«?!
DaF/Z-Lemcndc eine Quelle von Irritationen, aber auch Anlasse fur Sp  *]
philosophisches und gendertheoretisches Nachdenken, sowie nicht zuletzt di'
Chance, grammatikalische Ausdnicksmdglichkeiten noch einmal aus einer andere6
Perspektive zu reflektieren und ihren flexibleren Einsatz zu tGben. Sehr frih °
Sprachkontakt treffen DaF/Z-Lernende auf gendersensible Sprachgcstaltung”

moglichkeitcn (besonders Binnen-1 und Schrégstrich-Splitting, aber auch
Doppelnennung fallen auf), deren Verwendung uneindeutig geregelt ist. Gerade
diese Ungercgeltheit, der im Prozess befindliche Sprachwandel, machen spatestens
im fortgeschrittenen DaF/Z-Unterricht eine Auseinandersetzung damit notwendig
um kompetente Sprachnutzung zu ermdglichen. Sie birgt aber auch die Chance’
dass Lernende sich als aktiv Sprachhandelnde ernstnehmen konnen.

Die feministische Sprachkritik der 80er Jahre legte ihren Schwerpunkt auf die
Benachteiligung von Frauen im System und in der Lexik der deutschen Sprache.l3
Im Bereich der Lexik ging es vor allem um Asymmetrien in der Personenanrede
(z. B. Frau — Herr!Fraulein — keine Entsprechung) sowie die Durchsetzung von
symmetrischen Bezeichnungen (z.B. Landeshauptfrau, oder Krankenpflegerin!
Krankenpfleger statt Krankenschwester'). Auf der Ebene des Sprachsystems
arbeitete sic als zentralen Kritikpunkt den Gebrauch des Maskulinums als
gcschlechtsindiffercnte Form, das ,,generische Maskulinum® heraus:' Mit dem
Maskulinum kann im Deutschen nicht nur auf Manner, sondern auch auf Personen
weiblichen Geschlechts oder auf gemischte Personengruppen reflektiert werden
(vgl. Duden 2006: 156). Diese generische Funktion des Maskulinums wird dann
problematisch, wenn in der subjektiven Vorstellungswelt Genus und Sexus stark
assoziiert sind, das Maskulinum also quasi automatisch mit dem biologischen
Geschlecht des Mannes verknipft wird.4*

2 Ein weiterer Bereich feministisch-linguistischer Forschung, auf den ich in diesem
Artikel nicht eingehen werde, sind Studien zum geschlechtsspezifischen Sprach-
gebrauch. Einen Uberblick dazu gibt Klann-Delius (2005).

3 Mit Kritikerinnen stimmen feministische Linguistinnen darin Uberein, dass nicht das
Sprachsystem an sich (Existenz von drei Genera), sondern die Wahrnehmung durch
die Sprachbenutzerinnen und der Sprachgebrauch zu Problemen fuhren (vgl. Klann-
Delius 2005).

4 Im Allgemeinen kann im Deutschen nicht von einer Assoziation von Genus und Sexus
ausgegangen werden, wie sie noch, entsprechend der damaligen Gceschlechterideologie
im 18./19. Jahrhundert, von Grimm unterstellt wurde: ,,Das masculinum scheint das
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erster Schritt im DaF-Unterricht wére die Verdeutlichung des Ausgangs-
"blerns- Dies lasst sich anhand folgender Geschichte tun:

gjn Vater fuhr einmal mit seinem Sohn zum Ful3ballspiel. Mitten auf dem Bahniiber-
gang blieb der Wagen stehen. In der Feme hdrte man schon den Zug pfeifen. Voller
Verzweiflung versuchte der Vater, den Motor wieder anzulassen, aber er schaffte es
picht, den Zundschlussel richtig herumzudrehen, so dass das Auto von dem heran-
rasenden Zug erfasst wurde. Ein Krankenwagen holte die beiden ab. Auf dem Vfeg ins
Krankenhaus starb der Vater. Der Sohn lebte noch, aber sein Zustand war sehr ernst;
er musste sofort operiert werden. Kaum im Krankenhaus angekommen, wurde er in
den Notfall-Operationssaal gefahren, wo schon die diensthabenden Chirurgen warteten.
y<Is sie sich jedoch uber den Jungen beugten, sagte jemand vom Chirurgenteam mit
erschrockener Stimme: ,Ich kann nicht operieren — das ist mein Sohn!* (unbekannteR
Autorin, zit. nach Plaimauer 2008: 55)

pie meisten Leserinnen fragen meiner Erfahrung nach als erste Reaktion auf
diesen Text, ob denn das Kind zwei Véter habe, etwa einer Patchwork-Familie
entstamme, oder einer gleichgeschlechtlichen Beziehung. Naheliegender im Sinne
sozialer Normen ist jedoch, dass es sich um die Mutter handelt: ,,Chirurgen* steht
im generischen Maskulinum, Frauen sind darin mitgemeint. In der Rezeption
allerdings liegt diese Lesart spontan nicht nahe. Das generische Maskulinum
scheint sogar ,,schwécher* zu wirken als soziale NormVorstellungen von Familie
und Elternschaft. In der Regel tendieren wir dazu, das biologische Maskulinum
einzusetzen, wenn durch den generischen Gebrauch des grammatischen Masku-
linums das biologische Geschlecht der Bezeichneten offen bleibt. In unserem
Beispiel ist es nicht eindeutig, ob das Maskulinum hier generisch oder geschlechts-
spezifisch eingesetzt ist, und ohne Hintergrundwissen nicht zu entschlisseln
(Rollenstereotype Uber geschlechtsspezifische Berufswahl flihren dabei zusétzlich
in die Irre). In der feministischen Linguistik wurde daher der Begriff ,,pseudo-
generisch* eingefuhrt. Die Verwendung des pseudogenerischen Maskulinums
fuhre zur Unsichtbarkeit von Frauen, zur sprachlichen Reprasentation einer von
Ménnern dominierten Welt (vgl. Kargl/Wetschanow/Wodak 1998).

friihere, groRere, festere, sprodere, raschere, das thatige, bewegliche, zeugende; das
feminum das spétere, kleinere, weichere, stillere, das leidende, empfangende; das
neutrum das erzeugte, gewirkte, stoffartige, generelle, unentwickelte, collective, das
stumpfere, leblose [...]” (Jacob Grimm 1831, zit. nach Homscheidt 2005, 227) Sehr
wohl entsprechen Genus und Sexus einander aber in den meisten Fallen bei Sub-
stantiven, mit denen Personen benannt werden (vgl. Duden 2006), insbesondere bei
Verwandtschaftsbezeichnungen.
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Das Phanomen ,Genust und sein problematischer Zusammenhang mit Se
sind nicht in allen Sprachen préasent. So kennt etwa das Ungarische kein Ge °§
auch existiert fur die 3. Person Singular nur ein Personalpronomen (6). Der Zu> S$*
zu diesem Problemfeld ist daher je nach Herkunftssprache und Fremdspracl 8
kenntnissen der Lernenden unterschiedlich einfach. Kontrastive Analysen helf
dabei und unterstitzen auf jeden Fall auch eine Reflexion des Systems
Genderdifferenzierung in der Ausgangssprache bzw. des eigenen Sprachgebrauch
(vgl. Lutjeharms/Schmidt 2006).

Zur Losung der angesprochenen Probleme wurden von feministischen
Linguistinnen verschiedene kreative Vorschlage erarbeitety Das Binnen-I
konkurriert dabei mit der Schrégstrich-Version, der Paarform und der Geschlechts
neutralisierung. Die Verwendung dieser Schreib- und Sprechweisen ist nach
lextsorten mehr oder weniger tblich bis hin zu obligatorisch, was Fremdsprachen-
lernenden sehr bald aufféallt und Fragen aufwirft. Diese Fragen beziehen sich
nicht nur auf die Legitimitat dieser Reformen und die gesellschaftspolitischen
Diskurse in den deutschsprachigen L&ndern (Landeskunde, interkulturelles
Wissen), sondern auch darauf, wie diese Formen richtig verwendet werden sollen

Allgemein gltige Regeln zum situativ angemessenen Gebrauch dieser Vor-
schlage, so Lutjeharms/Schmidt (2006), lassen sich nur vorsichtig formulieren.
Die Autorinnen geben politisch-soziale Einstellungen, den Grad der Offentlich-
keit (Textsortc) und landcrspcezifischc Unterschiede (in der Schweiz ist Doppel-
nennung h&ufiger als in Deutschland) als Kriterien an, die die eine oder andere
Form néher legen. Je weniger eindeutig die Regeln im Gebrauch sind, umso
hilfreicher ist eine reflexive Schulung fir (nicht nur fortgeschrittene) Lernende.

Zur grammatikalisch richtigen Verwendung lassen sich einige Regeln formu-
lieren, die allerdings auch in authentischen Texten nicht immer beachtet werden.
Die Linguistinnen Kargl/Wetschanow/Wodak (1997) haben dazu Vorschldge
erarbeitet:

Zum einen muss ein Substantiv mit Binnen-l1 bzw. Schragstrich in beiden
Formen grammatikalisch richtig sein. Viele Jugendliche mdochten Friseurlin
werden, entspricht diesem Kriterium, denn das Substantiv ist auch ohne Schrég-
strich (,,Weglassprobe*) korrekt. Hingegen Das Gehalt des/der Friseurstin ist
gestiegen, stimmt nicht, denn Friseursin ist keine korrekte Form. Hier ist die

5 Empirische Studien aus den 1990er Jahren (Braun/Sczesny/Stahlberg 2002) konnten
nachweisen, dass die Verwendung solcher Alternativen zum generischen Maskulinum
tatsachlich Auswirkungen darauf hat, in welchem Ausmal? Frauen in eine Kategorie
einbezogen werden. Auf sieben Fragen vom Typus ,,Wer ist Ihr liebster Romanheld?*
wurden bei der generischen Form im Schnitt 0,67 Frauen, bei neutraler Form (,,lhre
liebste Romanfigur®) 1,63 und bei Beidnennung (,,Ihre liebste Romanheldin / Ihr
liebster Romanheld*) 1,67 Frauen aufgezahlt (vgl. ebd. 79/89).
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rform notwendig: der Friseurin! des Friseurs. Ebenso kénnen einige Berufs-

jchnungen nicht mit Binncn-1 verwendet werden, z.B. Arztin (Arztin!Arzt)
auch Frauenabteilung der Stadt Wien o. J.).

V' Zirn anderen verlangt die ,,Kongruenzregel®, dass ein Text einheitlich gestaltet

In diesem Sinne sind auch weiterfihrende Pronomen, die eine Genus-
Markicrung tragen, vom Reformbedarf betroffen und sollten umformuliert werden,

was oft Uibersehen wird. _ _ _
Pie Autorinnen betonen aber, dass ein kreativer Umgang mit Sprache gefragt

JSt Regeln sind daher als Orientierungshilfe zu verstehen.

y*nhand von nicht geschlechtergerecht formulierten Problcmféllen, fir die
Ldsungen gefunden werden sollen, lasst sich der Blick der Lernenden auf das
Phanomen ,,Genus“ und ,generisches Maskulinum® spielerisch scharfen.
Besonders attraktiv scheint dabei zu sein, dass eine gewisse Kreativitat im Umgang
ynit Grammatik gefragt ist. Hier geht es nicht ausschlieBlich um das moglichst
Korrekte Anwenden von Regeln und die Kenntnis ihrer Ausnahmen, sondern um
Sprachwandel, um kreativen Einsatz von Grammatikwissen, sogar die Verén-
derung von Normen und die Ncuerfindung von Regeln. Die Lernenden konnen
sich dabei als Teil dieses Wandels, als sprachliche Akteure begreifen.67Etwa die
offene Diskussion Uber das Indefinitpronomen man (alternativ fraulmensch)!
Uberlasst Lernenden selbstandige Entscheidungen Uber den bewussten Sprach-
gebrauch und Nonnenverstol.

Neben dem Splitting von personenbezogenen Substantiven/Pronomcn
(Binnen-1, Schrégstrich) steht auch Geschlechtsneutralisierung als Werkzeug
geschlechtergerechter Sprache zur Verfugung. Geschlechtsncutralisierung fuhrt
meist zur Vereinfachung der Sétze und entkraftet das oft benutzte Argument gegen
gcndersensiblen Sprachwandel, dieser fihre zu Unsprech- bzw. Unlesbarkeit.

Im Folgenden fihre ich einige Mdglichkeiten an, dazu Grammatik- und
Wortschatziibungen zu entwickeln. Diese fordern ganz unabhéngig von der per-
sonlichen Einstellung der Lehrenden und Lernenden eine flexiblere Nutzung
von Wissen Uber Sprachstrukturen:

6 Bezuglich des Umgangs mit geschlechtergerechtem Formulieren im muttersprachlichen
Grammatikunterricht pladiert Afra Sturm (2007) fiir einen Zugang, der nicht die Uber-
nahme der Norm, sondern den reflexiven Umgang damit in den Mittelpunkt riickt. Sie
préasentiert VVorschlage, wie mit Problemen des geschlechtergerechten Formulierens
im Sinne eines forschenden/enldeckenden Lernens umgegangen werden kann, etwa
betreffend die Movierung (Bildung des femininen Nomens durch das Suffix -in), die als
Regel verstanden werden kann, aber nicht in allen Fallen méglich ist, z. B.: Lehrling,
Kumpel, Lump. Diese Vorschlage sind fur den (fortgeschrittenen) DaF-Unterricht
adaptierbar.

1 Vgl. dazu Frauenabteilung der Stadt Wien o. J.
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Aus Studentinnen _(gesplittete Form) wird das geschlechtsneutrale u
Studierende (substantiviertes Partizip). Mit Umformulicrungsaufgaben '~°rt
diesem Modell kann die Bildung des Partizips (samt Deklination) trainiert w

Im Bereich der Wortbildung lassen sich Ubungen erarbeiten, in denen je*,
posita mit -kraft (Lehrkraft statt Lehrerin), -person (Lehrperson, Fachp Oltl’
oder -hilfe (Heimbhilfe statt Heimhelferin) gebildet werden. ,S<)

In vielen Kontexten kdnnen statt Personenbczcichnungen gcschlechtsneur
Funktions- oder Kollektivbezcichnungen verwendet werden: Der Vorsitz /
Senats wird von den Mitgliedern gewahlt, statt Der!die Vorsitzende wird von
Mitgliedern gewahlt. Auch das ist eine Quelle fir Grammatik-ZWortschatzarbe”

Besonders herausfordernde (weil flexibel einsetzbare Grammatikkompet
erfordernde) Ubungsmdglichkeiten entstehen, wenn ganze Sétze geschlcchts*
neutral umformuliert werden sollen:

Aus Die Studentlnnenen konnen sich beim Rektorat beschweren, wird durch
Passiv-Gebrauch Beschwerde kann beim Rektorat eingereicht/eingelegt werden
und mit Hilfe des modalen Infinitivs: Beschwerde ist beim Rektorat einzulegen

Aus Das Thema Studiengebuhren betrifft alle Maturanten, wird durch einen
Relativsatz ... betrifft alle, die Matura haben.

Aus Raucher haben eine kiirzere Lebenserwartung, wird durch Substantivierung
des Verbs Rauchen verkurzt die Lebenserwartung, und mit einer Wer-
Konstruktion: Wer raucht, hat eine kiirzere Lebenserwartung.

Aus das Gutachten der Linguistinnen wird das linguistische Gutachten.!

Neben einem Training des flexiblen und kreativen Einsatzes von Grammatik-
wissen bringen solche Ubungen den Lernenden auch die erlebbare Erkenntnis,
dass Grammatik nicht bloR Form, sondern gestaltbarer Inhalt ist; dass die Wahl
der grammatischen Mittel als semantisches Gestaltungselement von Sprache zur
Verfugung steht und nicht zuletzt Teil von Sprachpolitik (auf der Ebene des Ein-
zelnen und der Institutionen) ist. Sie werden in eine Lage versetzt, selbstdndige
Sprachentscheidungen zu treffen/treffen zu massen.’

8  Alle Beispiele vgl. Frauenburo der Stadt Wien sowie Kargl/Wetschanow/Wodak (1997).
Das Ziel kann selbstverstandlich nicht darin liegen, bei den Lernenden eine bestimmte
oder Uberhaupt eine genderreflektierte Sprachverwendung durchzusetzen, sondern die
sprachlichen und selbstreflexiven Voraussetzungen fiir eine selbstdndige Entscheidung,
Positionierung im Diskurs zu schaffen. Deshalb ist die Bearbeitung dieses Themas
unabhéngig von der personlichen Einstellung und Sprachverwendung der/des
Lehrenden und kann auch einfach bloR als Grammatikiibung betrachtet werden.
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Rendertheone nerausgeroracrt werden, in den letzten 13 ms zu janren (meist
wird das Erscheinen von Judith Butlers Buch ,,gender trouble” [Das Ungehagen
¢er Geschlechter] 1991 als Ausgangspunkt angefiihrt) hat die Genderthcorie
langsam einen folgenreichen Paradigmenwechsel vollzogen, der die stabile
Geschlechtsidentitat, basierend auf einem ,,nattrlichen* biologischen Geschlechts-
korper, in Frage stellt. Vielmehr wird Gender als ein diskursiver bzw. interak-
tiver Prozess gesehen, der Geschlechtsidcntitdt immer wieder hcrstellt. Nach
Judith Butler basiert dieser Diskurs auf der Logik einer heterosexuellen (auch
heteronormativen) Matrix. Diese stellt die bindren Oppositionen Frau und Mann
als Subjektpositionen bereit, die als biologische Gegebenheit (sex) erscheinen,
wobei aus der Biologie eine Geschlechtsidentitat (gender) abgeleitet wird. Auch
ein sexuelles Begehren, das nur zwischen Frau und Mann entsteht, wird der
Biologie entspringend dargestellt und zugleich mit der Geschlechtsidentitat
einem Individuum zugeordnet (Mann sein bedeutet Frauen zu begehren und
umgekehrt). Andere Begehrensformen werden als unnaturlich, abweichend und
»abnormal“ verworfen. Diese Matrix wirkt normierend, denn nur solche Identi-
taten sind ,,zugelassen®, die in ihr moglich sind. Alle anderen (Transidentitéten,
homosexuelle oder nicht festgelegte Identitatskonstruktionen) gelten als
Abweichung, was sprachliche Unsichtbarkeit im Diskurs nach sich zieht und
sozial sanktioniert wird (vgl. Butler 1991; 1995; Villa 2004).

Der Sprache kommt in diesen Prozessen der Subjektpositionicrung eine
wesentliche Rolle zu: ,,Im Rahmen eines konstruktivistischen Grundverstand-
nisses ist Sprache ein Mittel der Herstellung einer inter-kommunikativ
angenommenen bzw. gegenseitig unterstellten Wirklichkeit in einem sozial-
kommunikativen Prozess.”“ (Homscheidt 2005: 229) Judith Butler (1991; 1995)
beschreibt Sprache als performativen Akt. Der Satz Es ist ein Madchen, schreibt
ein Kind in einen Bedeutungszusammenhang ein, der die Genderidentitét erst
real macht. ,,Eine Person wird zu einer Frau durch die Benennung, Anrufung als
solche und eine konventionalisierte Konzeptualisierung dieser Anrufung und
Akzeptanz dieser Benennungspraxis.” (Homscheidt 2005, 231) Das bedeutet,
dass Konventionen, Normen ganz wesentlich fiir Genderidentitat sind, ohne sie
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(vgl. Butler 1991).

ueaunmsse von rrauen oaer ivianncm zu laennnziercn una rersonen vorbe
haltlos einer Geschlechterkategorie zuzuordnen nur als eine Wiederholung und
dadurch Stéarkung des heteronormativen Diskurses gesehen werden kann.l) £)as
kann natdrlich nicht heil3en, dass wir von Frauen und Mannern nicht mehr
sprechen durften. lhre Existenz in Lehr-Lern-Situationen, durch Selbst- ungj
Fremdidentifikation, ist auch ein empirisches Faktum. Aber eine gewisse Vor
sicht und ein bewusster Umgang mit eigenen Konstruktionsprozessen, d.h. niit den
Normen, mit denen wir operieren, ist ein wesentlicher Aspekt fir dekonstruktive
Genderdidaktik. Konkret heif3t das, die eigene Wahrnehmung der Teilnehmerinnen
und ihrer vermeintlichen Normalitat zur Disposition zu stellen und das didaktische
Vorgehen daran zu orientieren, dass immer mit der Normbweichung, mit der
Vielfalt zu rechnen ist. Didaktik in diesem Sinn muss Abweichungen und Diffe.
renzen sichtbar machen, und zwar nicht als Fehler, sondern akzeptierend als die
ganz .normale* Wirklichkeit: Abweichungen von Vorstellungen, was eine Frau
oder ein Mann zu sein und wen sie/er zu begehren hat, aber auch davon, dass
jede Person eine eindeutige und unveranderbare Geschlechtsidentitat entwickeln
musse. Fur Jutta Hartmann (2010) ist es eine Aufgabe von Gender-Didaktik,
.»[...] fur Differenzen zwischen den Geschlechtergruppen, fir Differenzen in der
Geschlechtcrdifferenz und fir das Verschwimmen der vorherrschenden Ge-
schlcchtcrgrenzen zu sensibilisieren®, (Hartmann 2010: 23) Mit den Differenzen
und der Vielfalt ricken auch die Normen (die diese behindern) ins Blickfeld.
Angelika Pointner (2006) verweist in diesem Kontext auf die (zumeist
unumestrittene) didaktische Notwendigkeit, die Realitaten aller Lernenden in den
Unterricht zu holen und dort lebbar zu machen. Dies muss selbstverstandlich
auch gelten, wenn Lernende von der Norm abweichen. Da Abweichungen nicht
immer von vornherein sichtbar sind, ist es notwendig, immer grundsatzlich mit
ihnen zu rechnen. Eine Thematisierung von Normen, z.B von sprachlichen
Gendernormen, kann als Instrument dieser didaktischen Bemuihung dienen.
Eine dekonstruktive Gcnderthcorie lasst aber auch die in Abschnitt 1 zum
Thema Linguistik angefihrten Sprachreformvorschlage nicht unberihrt. Denn
auch wenn jede Arbeit an den Gcndcrnormen der Sprache ein Beitrag zur
Dekonstruktion, Verschiebung dieser Normen darstellt, so ist doch allein die

10 Gesa Heinrichs (2001) vertritt diese Position besonders vehement und spricht deshalb
von postfeministischer Padagogik, die sich von feministischer abzusetzen habe.
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»fachlich0 Sichtbarmachung von Frauen noch keine Infragestellung der hctcro-
Aativen Matrix. Auch die Sprache miisste dahingehend verandert werden, dass
sjejederzeit mit der Vielfalt rechnet. Neben genderindifferenten Formulierungen,
die zwar praktisch sind, aber auch als die Norm verschleiernd Kritisierbarll, wurden
jazu etwa Schreibweisen vorgeschlagen, die zusétzlich zur doppelt lesbaren
Reiiusmarkierung einen Platzhalter (Unterstrich, Sternchen) setzen, um an die
jhonu. aber auch an all die normativ ausgeschlossenen Subjektpositionen zu
erinnern: Student_Innen, Studcnt*Innen. Mit diesem Platzhalter

[...] ist der Platz markiert, den unsere Sprache nicht zuldsst, ein Raum spielerischer
und erotisch-listerner Geschlechtlichkeit, den es in unserer Geschlechterordnung nicht
geben darf. [...] Alle die sich nicht unter die beiden Pole hegemonialer Geschlecht-
lichkeit subsumieren lassen wollen und kodnnen, werden entweder aus diesem
Représentationssystem ausgeschlossen oder von ihm vereinnahmt — ein eigener Ort
bleibt uns verwehrt. (Herrmann 2003: 0.S.)

Eine Diskussion dieser kreativen Handhabung im Unterrichtskontext, der Verweis
auf Subjektpositionen, die bisher sprachlich .unmdglich’ und inexistent waren,
kann das Denken von ,vielféltigen Lebensweisen™ (vgl. Hartmann 2004)
ermdglichen und solche Teilnehmerinnen starken, die sich selber in der hetero-
normativen Matrix nicht bruchlos einordnen kdnnen oder wollen.

3, Was unsere DaF-Bluicher tber Gender erzahlen — Lchrmittelanalyse
als Methode der Genderdidaktik

Mit dem Begriff ,,heimlicher Lehrplan® wird seit den 1970er Jahren das implizit
transportierte Wissen, das in Bildungsinstitutionen vermittelt wird, bezeichnet.
Ideen Uber Gender und darauf basierende hierarchische soziale Platzanweisung
sind ein Teil davon.

Eine Manifestation dieses ,heimlichen Lehrplans® stellen Unterrichts-
materialien dar (vgl. Schneider 2006). Die Analyse von textuellen und bildlichen
Genderreprésentationen in Lehrbichern und Unterrichtsmaterialien bieten Ler-
nenden die Chance zur Sensibilisierung fur implizite Bedeutungen in Text- und
Bildgestaltung (nicht nur, aber auch in der Zielsprache). Besonders interessant

I Die Norm wird zum Beispiel verschleiert, wenn die neutrale Formulierung suggeriert,
Geschlechtsidentitat ware in diesem Kontext nicht relevant. Wahrend ,die Auf-
sichtsratinnen* eine Irritation bereithdlt, die uns zB fragen lasst, wie viele (oder wenige)
Frauen wohl darunter sind, legt ,das Aufsichtsgremium' oder ,der Aufsichtsrat' solche
Nachfragen nicht nahe.
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ist erfahrungsgeman die Analyse der Lehrbicher, mit denen sie selber lernen D
eigene implizite Mitlerncn von Gendervorstellungen kann so zum Gegen«;»-
der Reflexion werden.

Seit den spaten 1980er Jahren wird die Genderfragc immer wieder an DaPr>
Lehrwerke herangetragen und wissenschaftlich bearbeitet. Eine erste Bentlihu
Sexismus im Schulbuch auch fiir den Bereich DaF/DaZ zu untersuchen, stellt
Artikel von Kemegger/Ortncr (1987) dar. Die Autorinnen untersuchten
damals gangige Lehrbucher (je Band 1 von ,,Sprachkurs Deutsch® und ,,Deut«; u
aktiv®). lhre Ergebnisse: Frauen kommen kaum vor und wo sie vorkommen
sind sie meist bezogen auf Méanner (fungieren als Stichwortgeberinnen oder
Kontrastfiguren). Die Tatigkeitsbereiche und Interessen, die mit Frauen und
Mannern assoziiert werden, sind stereotyp (privater Kontext und Familie fir
Frauen, Berufswelt und Offentlichkeit fiir Manner). In Dialogen weiden quanti
tativ weniger Sprechcrinnenrollen angeboten, qualitativ sind diese klischeehaft
(z.B.: Der Chef flirtet mit der Sekretarin.). Die Identifikationsangebote der Blicher
richten sich vorwiegend an Manner (vgl. Kcrnegger/Ortner 1987). Spéatere Unter-
suchungen (Raths 1994; Grobner 2001; Huttner 2002; Chakkal 2003; Deifl 2004-
Freudcnberg-Findeisen 2004) kamen zu dem Ergebnis, dass die diskriminierende
Darstellung von Gender zwar zum Teil subtiler, aber nicht Gberwunden wurde
Eine interessante Beobachtung ist, dass die Geschlechtergrenzen haufiger in eine
Richtung uberschritten werden: Frauen dringen in Lehrblchern in Manner-
doménen vor, umgekehrt finden sich wenige Mé&nner in traditionell weiblich
konnotierten Bereichen (vgl. auch Chakkal 2003).12

Orientierung fir eigene Analysen der Genderreprasentationen in Lehrwerken
finden Lernende in folgenden Materialien: Im Rahmen einer Studie an Wiener
Volkshochschulen formulierten die Autorinnen ,,Leitlinien fur einen geschlechter-
gerechtcn Sprachgebrauch und eine geschlechtersensible Padagogik im Fremd-
sprachenunterricht der Erwachsenenbildung® (Kreysler-Kleemann/Schuster

12 Fdr ungarische Deutsch-Lehrwerke ist mir keine Untersuchung bekannt, allerdings
stellt Grossmann (2008) den Forschungsstand zur Analyse von Grundschullehrbiichem
dar. Erwdhnen mochte ich daraus die Untersuchung von Dalkoné Pécsi (2001), die
fur Grundschullesebiicher herausstreicht, dass Konfliktsituationen generell kaum
dargestellt werden. Die Beziehung der Eltern zu den Kinder wird stereotyp représen-
tiert: Die Mutter trostet, gibt Geborgenheit, der Vater dominiert bei der Vermittlung
von Wertorientierungen. Weiter geht Orsolya Kereszty (2005), die hervorhebt, dass
bei bildlicher und textueller Représentation von Personen deren Geschlecht immer
eindeutig und stereotyp gezeichnet ist. Jungen tragen Hosen und haben kurze Haare,
Méadchen Rocke und lange Haare. Ein Groliteil menschlicher Erfahrungen, die nicht
in diese stereotype Repréasentation hineinpassen wird also gar nicht erst in die Lehr-
blicher aufgenommen, (vgl. beide Studien Grossmann 2008)
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ao. 239 ff-) und einen Fragenkatalog zur Analyse von Unterrichtsmaterialien.

r Leitfaden zur Darstellung von Frauen und Méannern in Unterrichtsmitteln*
7 RjviBWK (2003) bietet ebenfalls Analysekriterien an.

° Diese Materialien bleiben aber alle dabei, die Reprédsentation von Frauen und
hjfannern zu analysieren. Neben dieser quantitativen und qualitativen Analyse des
Bild- und Textmaterials schlage ich vor, die Darstellung des (vermeintlich in der
Ojelkultur realen) Geschlcchterverhaltnisses und dessen De-/Thematisierung als
diskursive Strategie zu verstehen, die dazu dient bestimmte Normen durchzusetzen,
cjn Lehrwerk genderkritisch zu untersuchen bedeutet dann auch, die Strategien
jej- Nom186*21111"? und Normdekonstruktion bewusst zu reflektieren. Dazu ein
Beispiel, das Germanistik-Studierende an der ELTE erarbeitet haben: Studierende
haben in ithrem Lehrbuch ,,EM neu Hauptkurs® (Perlmann-Balmc/Schwalb 2005:
14) eine irritierende landeskundliche Darstellung gefundeni3:. Unter dem Titel
Unsere Besten“ werden als Sprechanlass ,die 10 wichtigsten Deutschen*
prasentiert. Unter ihnen befindet sich mit Sophie Scholl nur eine Frau. Da dies
das Abstimmungs-Ergebnis in einer ZDF-Femsehshow war, bildet es deutsche
gesellschaftliche Realitat ab. Allerdings, so die Studierenden, legitimiert das die
Lehrbuchautorinnen nicht zur kommentarlosen Abbildung. Im Kurs wurden
Vorschldge erarbeitet, wie mit diesem Material (als Sprechanlass) umgegangen
werden konnte: Anhand dieser Darstellung lassen sich zwei Fragerichtungen
diskutieren. 1) Warum erinnern sich die Deutschen nur an Manner? Gab cs so
wenig wichtige Frauen? Was kénnten andere Griinde sein? Wie wirde das Ergebnis
in Ungarn aussehen? (Abstimmung im Kurs) 2) Welche wichtigen Frauen der
deutschen Geschichte kennen wir? Warum werden so viele von ihnen ,,vergessen‘?
(dazu Rechercheprojekte)

Dekonstruktive Ansétze in der Gendertheorie legen nahe, auch Lehrbicher
als Teil des Diskurses zu betrachten, der die heteronormative Matrix stabilisiert. In
einer genderkritischen Analyse muss demnach neben stereotypen Geschlechtcr-
rollen auch die Bestatigung der heterosexuellen Matrix aufgesucht werden. Dabei
geht es nicht mehr nur darum, was eine Frau bzw. ein Mann tut, sondern auch
um Selbstdefinition von (mdglicherweise abweichender) Geschlechtsidentitat
und sexuellem Begehren und alle daran anschlielenden Lebensbereiche (z.B.
Familien- und Beziehungsformen). Angelika Pointner (2006) untersucht aus
dieser Perspektive Grundschulbticher. Die Dominanz normativer Darstellungen
flihre dazu, so Pointner, dass sich viele Leserinnen (Kinder) nicht darin wieder-
finden und sich als andersartig erleben. Aber auch jenen, die sich wiederfinden,

13 Ein positives Beispiel fanden die Studierenden auf Seite 81, wo als Sprechanlass zum
Thema ,,Beruf* ein Madchen beim Arbeiten mit Holz (Tischlerei) abgebildet ist. Die
dazugehdrigen Fragen sind zwar oberflachlich und bedingen nicht unbedingt eine
kritische Auseinandersetzung, machen eine solche aber zumindest moglich.
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wird durch Verschweigen von Vielfalt die Mdglichkeit verwehrt, sich Koni
tenzen wie Ambiguitatstolcranz und Wissen um Alternativen anzueignen
Pointner 2006: 6). Das Ziel sind Darstellungen, die vielféltige Lebensweise
aufzeigen und die Leserinnen daran erinnern, welche alternativen Identitatsposi
tionen zur Verfugung stehen (konnten). Fir einen Umgang mit vorhandenem
Arbeitsmaterial, auch wenn cs als ungenligend zu bezeichnen ist, schlagt Pointner
vor, von der Vielfalt auszugehen und diese Arbeit an den Beginn zu stellen 1
Auch dazu ein Beispiel:

Im Lehrbuch ,,EM neu Hauptkurs®* haben Studierende das Kapitel 5: Liebe
thematisiert. Was unter dem Thema verstanden wird, zeigt schon das erste Bild-
Ein auf einer Parkbank sitzender junger Mann blickt eine junge Frau auffordernd
an, die zuchtig ihren Blick senkt, (ebd., 67) Darunter befinden sich in Sprech-
blasen drei Aussagen von Personen aus drei verschiedenen Landern (England
Brasilien, Griechenland), die das heterosexuelle Kontaktaufnahme-/Flirtverhalten
in ihrer Kultur beschreiben. In allen drei Aussagen wird der Mann als der norma-
lerweise Aktive beschrieben, also eine kulturelle Norm (fast durchgéngig
bestatigend) prasentiert. Die Frage, welche Aussage den Lernenden am besten
geféllt, stellt sie dadurch vor eine schwierige/keinc echte Wahl. Weiters kénnen
Lernende, die sich in der heterosexuellen Matrix nicht einordnen, hierzu person-
lich schwer Stellung nehmen. Auch eine Thematisierung solcher Differenzen ist
schwer moglich, selbst wenn sie gewtnscht ware. Sic wirde den/die Sprecherin
immer als abweichend markieren.

Im Sinne einer ,,Padagogik vielféltiger Lebensweisen* (vgl. Hartmann 2010;
Pointer 2010) konnte zu diesem Thema ein personlicherer Zugang gewéhit
werden. Verliebtheit, Kcnnenlemen, Flirten konnte als individuelles Erlebnis
besprochen werden, statt von allgemeinen Normen bzw. kulturellen Klischecvor-
stellungen (die leidenschaftlichen griechischen, die romantischen brasilianischen
Manner) auszugehen. Dabei bleibt es moglich, eigene Beziehungspréaferenzen
(sexuelle Orientierung, aber auch Bezichungsformcn) zu thematisieren. Die Wahl
einer eher aktiven oder abwartenden Rolle kann auf andere Aspekte oder aber
auch (kritisch) auf Genderidentitat bezogen werden.

14 Fur das Thema Familie (im DaF-Anfangsunterricht unumgénglich) wurde das bedeuten,
die Frage ,,Wie leben Menschen (zusammen)?* zu bearbeiten, wobei zur Sprache
kommen soll, welche Modelle den Teilnehmerinnen bekannt (Vielfalt der Realitét)
und welche sonst noch vorstellbar sind (Utopie). Erst dann soll auf die konkrete
personliche Situation Bezug genommen werden, wobei nicht der Begriff Familie im
Mittelpunkt zu stehen hat, sondern Fragen wie ,,Wer ist dir in deinem Zusammen-
leben mit anderen wichtig?* (vgl. ebd.) Erst danach kdnnte z. B. auch das traditionelle
Material zur Spracharbeit eingesetzt werden.
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Ein anderer Weg waére die Abbildung moglichst vieler verschiedener Formen
vOn Liebe, einer Vielfalt eben. EM hingegen prasentiert (in Bild und Text) vom
flirt bis zur Hochzeit ausschlielRlich heterosexuelle Paare.

4 Kanonkritik - Gender und das kulturelle Gedachtnis

Ein Experiment im Kurs: Sie haben 90 Sekunden Zeit um so viele deutsch-
sprachige Autorinnen und Autoren wie moglich aufzulisten, von denen Sie in
Ihrer Deutschlembiographie schon etwas gelesen haben.

Die Auswertung der Listen erfolgt nach Geschlecht der aufgelisteten Personen:
Wie verteilt sich der Anteil von Autorinnen in der Gruppe? In meinen Kursen
waren Frauen immer signifikant unterreprasentiert. Die Frage nach den Griinden
regt interessante Diskussionen an, in denen viele Themen litcraturwissenschaft-
licher Genderforschung angesprochen werden. Wie kommt ein Werk in unsere
(kollektive) Erinnerung, in den Kanon? Wer bestimmt dartiber und nach welchen
Kriterien? Wie kommt der Kanon in die DaF-Kurse? Nach welchen Kriterien?

Die feministische Literaturwissenschaft hat den Kanon als ,,Medium
geschlechts- und schichtenspczifischer Sozialisation” (Assmann 1998, zit nach
SchloéRer 2008: 177) und gesellschaftliches Distinktionsverfahren analysiert und
seine ,,Zentrierung auf mannliche Kunst, den Nationaldiskurs sowie burgerliche
Hohenkammliteratur® (SchloRer 2008: 178) hinterfragt und durch Ergénzungs-
bzw. Erweiterungsvorschlage letztlich an sich zur Disposition gestellt (vgl. Briins
1999). Wie die Frauenliteraturforschung, die die (Re)Kanonisierung von
vergessenen oder verdrangten Autorinnen vorantrieb (vgl. Stephan/Venske/Weigel
1987, Loster-Schneider/Paier 2006) kann auch eine Didaktik vorgehen. Wo Lehr-
blicher Texte ménnlicher Autoren prasentieren, recherchieren die Lernenden zu
weiblichen Autorinnen der Epoche oder auch aus dem Umfeld dieses Autors.
Am Beispiel des Lehrbuches EM Hauptkurs (in dem literarische Texte von funf
Autoren prasentiert werden)lb konnte z.B. neben Elias Canetti seine ebenfalls
schriftstellerisch tatige Frau Veza Canetti auftauchen. Ihre literarische Tatigkeit
findet in Elias Canettis Autobiographie keine Erwahnung, obwohl sic schon vor
ihrer Beziehung zu ihm publiziert hatte. Hingegen erschien unter ihrem ehelichen
Namen keines ihrer Werke zu ihren Lebzeiten (vgl. Preece 2006)16.

15 Kurt Tucholsky, Elias Caneti, Arthur Schnitzler, Lothar Streblow, Herbert Rosendorfer,
Informationen erhalten die Lernenden aul’erdem noch Uber J.W Goethe, aus anderen
kinstlerischen Bereichen Uber J.S. Bach und Friedensreich Hundertwasser, erwahnt
werden aul’erdem Walter Gropius und Joseph Haydn - um nur die Personen des
kunstlerischen Kanons aufzuzahlen.
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Was ein solches didaktisches Vorgehen leisten kann ist — dhnlich wie die |
Leistung der Genderforschung zur Kanonfrage — einerseits eine Erweiterung <|Cs
individuell verfigbaren kulturellen Erinnerungspools der Lernenden und anderer
scits eine Sensibilisierung fur Ausschlussmechanismen bei der Konstruktion
kollektiver Erinnerung. Denn sichtbar werden weitere Leerstellen im Kanon, der
etwa auch national beschrénkt ist und dabei deutschsprachige Migrationsliteratur
weitgehend vernachldssigt (vgl. Stephan 2000)I6weshalb die bloRe Ergénzung
durch Autorinnen uns nicht davon entbindet, die Funktion eines Kanons bei der
Konstruktion kollektiver Identitaten zu hinterfragen.

5. Gendernorm und Abweichung in Literatur/Film - Fiktionen Uber
Geschlecht bearbeiten

Flr Susanne Hochreiter (2007) bietet (muttersprachlicher) Literaturunterricht in
genderpadagogischer Hinsicht vor allem die Mdglichkeit, Alteritat (das Eigene/
das Fremde) zu erkunden. Ausgehend von dekonstruktiver Gendertheorie und
deren padagogischen Konsequenzen erscheinen Ambiguitatstolcranz und ein
reflektierter Umgang mit Norm und Abweichung als wichtige Bildungsziele, die
im DaF-Studium wohl genauso ihre Berechtigung habe wie im muttersprach-
lichen (Grund-)Schuluntericht. Auch Clemens Kammler (2000) sieht die
Bedeutung von Literaturunterricht in der ,,exemplarischen Bewusstmachung des
Anderen, Gegenlaufigen®, das sich nicht dem ,,eigenen Sinnprojekt” unterordnen
lasse (Kammler 2000: 6). Fur Gender bedeutet das, die Abweichungen von den
Normen der heterosexuellen Matrix aufzusuchen: Subjekte, deren Begehrens-
strukturen oder deren geschlechtliches Selbstverstdndnis ,,anders* ist, uneindeutig
oder wechselnd, eigenwillig. Subjekte, die ihrer geschlechtlichen Seinsweise
ganz individuelle Bedeutungen geben. Damit kommen immer auch die Nonnen
in den Blick, die nicht nur das ,,Anders-sein“, sondern auch das ,,Normal-sein
(mussen)“ bedingen. Solche Zwénge werden besprechbar, Empathie fiir beides
moglich.

Susanne Hochreiter (2007) schlagt fur den Schulunterricht die Lektire von
Pippi Langstrumpf vor. Fir den Kontext des Germanistikstudiums bietet deutsch-
sprachige Literatur reichhaltige Texte (und Literaturtheorie reichhaltige Lesarten,
vgl. KraR 2003; Babka 2007), z.B. Ingcborg Bachmanns Erzéhlung ,,Ein Schritt

16 Ein mdogliches Lektiireangebot im Kurs von Veza Canetti: Die Kurzgeschichte ,,Drei
Helden und eine Frau*, erschienen in Fiedl, Konstanze (1995)

17 Gerade Canetti stellt dabei im Grunde eine Ausnahme dar. Er hat Deutsch, die Sprache
seiner Literatur, als Fremdsprache gelernt und eine eindrucksvolle Migrationsgeschichte
erlebt.
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nach Gomorrha* aus dem Erzahlband ,,Das dreif3igste Jahr*, 1961 (vgl. hierzu
[Jochreiter 2006). In dieser Erzahlung setzt sich die Protagonistin Charlotte,
konfrontiert mit einer Partygastin, die bleiben und noch mehr von ihr will, intensiv
mit einer anderen Version ihres Lebens auseinander, mit der Mdoglichkeit der Liebe
2u einer Frau, der potenziellen Veranderung ihrer Ehe und des gesellschaftlichen
(jeschlechterverhéltnisses. Sie scheitert letztlich an diesen Veranderungen, aber
Aiteritat, die Mdoglichkeit des Anderen/Frcmdcn sowie die Normen, die das
eigene beschrénken (und die Wunsche, die sich jeweils daran kntipfen), werden
sichtbar.

[n meinen Seminaren wurde als Ausgangsmaterial kein literarischer Text,
sondern ein Film eingesetzt. Auch Film kann die Funktion erfillen, Aiteritat im
Feld Gender zu reflektieren. Wie auch bei literarischen Texten kann die Frage,
wje wer oder was reprasentiert wird, in welche Subjektposition eine Figur gesetzt
wird, sehr gut als (bewusste oder unbewusste) diskursive Strategie des Autors/der
Autorin bzw. des Filmemachers/der Filmemacherin bewusst gemacht werden.

[m Dokumentarfilm ,, Tintenfischalarm®“ von Elisabeth Scharang geht es um die
Lebensgeschichte von Alex, der geschlechtlich uneindeutig, also als Intersex-
Kind geboren und zum Madchen operiert wurde. Alex wéchst in einem Dorf in
Oberdosterreich auf, wo er_sie mit den Geschlcchtemormen stark konfrontiert ist.
Im Alter von 26 Jahren begegnet ihm_ihr die Filmemacherin und begleitet ihn_sie
die nachsten Jahre, in denen er_sie sich fiir eine mannliche Geschlechtsidentitat
entscheidet.

Alex verkorpert vor dem Hintergrund der heterosexuellen Matrix das Andere
schlechthin. IThm ist von Geburt an eine eindeutige Geschlechtsidcntitat ver-
weigert, zugleich wird er von unterschiedlichen Institutionen und Personen
(Arzte, Eltern, andere Kinder) gedringt, eine solche zu entwickeln und die
Spuren der Uneindeutigkeit zu vemichten/verschweigen. Die sanktionierenden
MaBnahmen reichen von korperlichen Eingriffen (Operationen, Vagina-Phan-
tome), tUber korperliche Ubergriffe (Vergewaltigung) bis zu verbalen Hinweisen
auf Normen (lange Haare).

Der Film ist im oberdsterreichischen Dialekt eine sprachliche Herausforde-
rung, stellt aber auch deutsche Untertitel zur Verflgung. Inhaltlich zeigt er, dass
Geschlechterzwange umso deutlicher werden, je offensichtlicher die Norm
verletzt wird. Eigene Erfahrungen (mit Norm und Sanktion von Abweichungen)
der Studierenden konnen dazu in Bezug gesetzt werden. Der Film ladt auch ein, die
filmischen Mittel des Dokumentarfilms zu reflektieren und das Dokumentarische
als Narration und diskursive Strategie sichtbar zu machen. Im Gegensatz zum
klassischen Dokumentarfilm, der Uber etwas/jemanden erzahlt, greift Alex hier
selber oft zur Kamera, setzt sich selber oder auch die Filmemacherin ins Bild.
Damit bricht Scharang den objektivierenden Blick und ermdglicht einen Sub-
jektstatus fur Alex, der in der heterosexuellen Matrix als unmogliches Subjekt
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erscheint. Alex erzahlt seine Geschichte selber und wird dabei als Person reifbar
witzig, mutig, offen. 9 '

Um im fremdsprachlichen Unterricht Alteritat zu thematisieren und erkund- u
erlebbar zu machen, wie Hochreiter es fordert, Normen reflexiv zuganglich
machen, sind — nach einer geleiteten Konfrontation mit dem Text/Filml§ — produk*
tive Aufgaben nitzlich, die die Lernenden in eine Fiktion gestaltende Position
versetzen. Aus der heraus konnen verschiedene Zugénge zu Alteritat erprobt
werden. Das Hineinversetzen in verschiedene Subjektpositionen, die zum Teil
ungclebt oder unbekannt sind, erfordert und entwickelt Empathie. Zugleich ist
(kreatives) Schreiben im Spracherwerbsprozess eine wichtige Komponente. Die
Festigung und Anwendung von sprachlichen Mitteln sowie Arbeit an und mit
bereits angeeigneten sprachverarbeitenden Strategien sind (nicht nur aber beson-
ders) im Hinblick auf wissenschaftliche Fremdsprachenverwendung im Studium
wesentlich und sollten viel gelibt werden. Im ersten Schritt missen diese sprach-
lichen Strategien noch nicht bewusst thematisiert werden. Die inhaltliche
Orienticnmg und das literarische oder filmische Ausgangsmaterial stehen im
Vordergrund und koénnen die Motivation erhohen, sprachliche Mittel zu finden
die moglichst exakt wiedergeben kénnen, was das Anliegen der Lernenden ist.

Um das Potential des Filmes zu nutzen, sind verschiedene Arbeitsauftrage

zum kreativen Schreiben mdglich:

« Ein Brief an Alex als Reaktion auf den Film ermutigt die Studierenden, die
Anerkennung des Subjektstatus einer ,,Un-Person“ zu vollziehen und mit
ihr in Kommunikation zu treten.

« Ein Tagebucheintrag von Alex (im Alter von 15 Jahren z.B., oder auch im
Alter der Lernenden) dient dazu, Empathie gegeniiber dem Ausgeschlossenen
zu Uben, wobei eigene Erfahrungen mit dem Nicht-Entsprechen angesprochen
werden. Variante: Die Studierenden verfassen ein Gedicht, das Alex in seiner
Adoleszenz geschrieben haben konnte.

« Ein Brief an Alex Uber eigene Erfahrungen mit der Geschlechter-Norm stellt
eine Nahe des Fremden zur eigenen Person her.

« Ein fiktives Interview mit Alex fur die Studierendenzeitung der Uni kann
eine journalistische Textsorte thematisieren und Reflexion des Lebensraumes

18 Im fremdsprachlichen Unterricht mit literarischen Texten zu arbeiten, verlangt in einem
ersten Schritt die Sicherstellung der sprachlichen und interkulturellen VVerstehenskom-
ponenten. Dabei soll der/die Lesende bereits in ein ,,Gesprach mit dem fremdsprach-
lichen Text* (Ehlers 1992, 26) treten. Gelenkte Fragen helfen dabei: Erste Eindriicke
sammeln, ihnen nachgehen: Was ist befremdlich, was steht einem nahe, ist sympathisch?
Frage nach erzéhlerischen Mitteln und kulturellem/historischen Kontext. Swantje
Ehlers bietet Vorschlage fir so einen gelenkten Dialog zwischen Fremdsprachen-
lernenden und Text. (vgl. ebd.)
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Universitat anregen. Alex konnte auch als Mitstudent imaginiert und Gber
seine Erfahrungen an der (ungarischen) Universitat befragt werden.

weitere Umgang mit den entstandenen Produkten sollte im universitaren
~ntext neben der Prasentation der Texte und einem Austausch im Bezug auf
r nder-Fragen auch eine sprachliche Uberarbeitungsphasc beinhalten, in der
wohl die sprachlichen Mittel von Grammatik und Wortschatz als auch die Text-
$"staltungsstrategien (Textkoharenz, textsortenadaquate Stilistik, eventuell auch

literarische Stilmittel) thematisiert und bearbeitet werden kénnen.

( jlandlungsorientierung: Lernende als sprachhandelnde Akteurinnen
von ,Genderwander

Die Frage des Transfers von Wissen zu einer Handlungskompetenz betrifft den
Spracherwerbsprozess genauso wie Genderpadagogik, wenn sie ein verandertes
gild von Geschlechtsidentitat erméglicht, dem die alltagsthcoretische Selbstver-
stdndlichkeit entzogen wurde. Handlungskompetenz stellt fir die dramapada-
gogischen Methoden eine Zielformulierung dar, weshalb ich im Folgenden ihre
Verwendung im Sprachunterricht gendertheoretisch unterstitzen mochte. Nach
Tselikas (1999: 29) erzeugen dramapadagogische Methoden eine ,,Sprachnot-
situation®, in der sprachliches Handeln notwendig ist (um etwa in der Rolle
glaubwirdig zu bleiben, um eine Situation zu wenden), obwohl sprachliche
Wissensliicken vorhanden sind bzw. der Transfer von Wissen zu Koénnen risiko-
reich ist. Sprachliche Handlungskompetenz wird dadurch trainiert:

In Sprachnotsituation sind die Sprechabsicht, die Notwendigkeit, sich auszudrticken,
und das emotionale Engagement stark, was intensive und sprachliche Gedachtnisspuren
anlegt. Sprachnotsituationen stellen somit eine Chance dar, und solche Situationen im
Fremdsprachenunterricht zu schaffen, ist eine wichtige Aufgabe. (Tselikas 1999: 42)

Diese Sprachnotsituationen lassen sich im Hinblick auf Gender aber auch als
Situationen verbaler und nonverbaler, interaktiver Konstruktionsnotwendigkeit
begreifen, die aber experimentellen Charakter haben und sich daher wiederholen
und variieren lassen. Die These von der diskursiven Herstellung von Gender kann
dabei erlebt werden: Im Rollenspicl kann ein Fragment eines Alltagsdiskurses
herausgegriffen, analysiert und variiert werden, so dass es Gender anders
thematisiert, alternative Bedeutungen produziert und dabei eigene Handlungs-
kompetenz erlebbar macht.

Der Rahmen eines Rollenspiels ermdglicht — im Gegensatz zu authentischen
Sprechsituationen — eine theatralische Distanzierung, die es den Teilnehmer-
innen erlaubt, mit der Rolle der Deutschsprachigen zu experimentieren. Dabei
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,»(...) wissen die Lernenden, dass sie die Person, die diese Sprache spricht ni k
sind, und gleichzeitig wissen sie auch, dass sie die Person, die diese Sprach!
spricht sehr wohl sind.” (Tselikas 1999: 33) Das gleiche gilt auch fur Gendcf6
kompetenz. Durch die theatralische Distanz ist ein Experimentieren mit Hand'
lungsoptionen und ldentitdten maoglich, die der Person utopisch erscheinen
mogen, wahrend sic durch den Vollzug gleichzeitig auch Realitét erhalten.

Wichtig sowohl im Hinblick auf sprachliche als auch auf genderbezogene
Handlungskompctcnz ist eine gute Rahmung durch die Lehrperson, mit ritualisier
ten Momenten: Aufwarmibungen, Rollenein- und -ausstieg und Reflexions
anleitung (vgl. dazu Tselikas 1999; Novy 2008).

In meinen Seminaren haben die Studierenden selbst erlebte Situationen aus-
gewabhlt, in denen Gender fiir sie problematisch thematisiert wurde.l (Die Band-
breite der Szenen reichte von sexistischen verbalen und physischen Ubergriffen
Uber geschlechterstereotype Verhaltensanforderungen bis zu Situationen, in denen
der/die Protagonistin als Beobachterin in ein Geschehen eingreifen mdochte.)
Diese wurden dann von anderen Studierenden inszeniert; zuerst so, wie sie sich
zugetragen hatten. Nach Rickmeldungen aus dem Publikum wurde eine weitere
Handlungsvariante ausprobiert. Die Spielerinnen wie das Publikum teilten danach
ihre Beobachtungen wieder mit, eventuell wurden eine dritte und vierte Hand-
lungsoption in Szene gesetzt, bis eine flr uns befriedigende Variante gefunden
war.

Solche Rollenspiele ermoéglichen also auf der inhaltlichen Ebene ein .Erleben*
von Gender-Theorie, auf der emotionalen Ebene schulen sic Empathie (Uber-
nahme von fremden Rollen) und Bcwusstsein/Erleben von (sprachlicher) Hand-
lungsfahigkeit. Auf der sprachlichen Ebene trainieren sic kreative Sprach-
produktion in Sprachnotsituationen. Die herangezogenen Alltagssituationen
unterscheiden sich vom Studienalltag und seinen wissenschaftlichen Sprachan-
forderungen und tben Sprachhandlungen, die in der Zielsprache bisher selten/noch
nie ausgefihrt wurden (z.B. Gefiihle benennen).

19 Sowohl teilnehmende Frauen als auch Manner, als auch Personen, die sich diesen
Kategorien nicht zuordnen, kdnnen Situationen benennen, in denen sie aufgrund von
genderbezogenen Stereotypen und Normen verletzt oder eingeschrankt wurden, auch
wenn das Méannern gelegentlich schwer zu fallen schien. Beispiele von Genderer-
wartungen an Manner, die belastend, zumindest aber einschrankend sein kdénnen:
handwerkliches Kénnen und technisches Wissen wird vorausgesetzt, Emotionen zu
zeigen wird als Schwéche interpretiert, als schwul beschimpft werden... In Gruppen
mit mehreren méannlichen Teilnehmern bietet sich eine Beschaftigung mit Mannlich-
keitsforschung an. Einen Uberblick dazu bieten fiir die Literaturwissenschaft Schlésser
2008 (Kapitel 10) sowie fur die Erziehungswissenschaft Forster/Riegler-Ladich (2004).
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gesiiniee

per vorliegende Beitrag ist ein Versuch, diskurstheoretische Gendertheorie auf

ndagogische Praxis in einem ganz konkreten Feld zu beziehen. Durch die
didaktischen Vorschlége sollte deutlich gemacht werden, dass Sprach- und
Literaturunterricht ein geeigneter Ort ist, um Gender zu thematisieren. Denn
Sprache ist ein wesentliches Diskursmedium, in dem wir unsere Gender-
konstruktion und -dekonstruktionen und -rekonstruktionen vollziehen. Normen-
kritische Didaktik ist im wesentlichen darauf ausgerichtet, den Lernenden nicht
nur Normen zu vermitteln, die zweifelsohne bendétigt werden (sowohl die Sprache
als auch Gender betreffend), sondern diese zugleich auch als Normen zur
pjsposition zu stellen, ihre ,Gemachtheit* und »Umdeutbarkeit* sichtbar zu
machen. Die Lernenden kdnnen sich dadurch als (Sprach-)Handelnde erleben
und einen Blick entwickeln, der sie den (Geschlechter-)Normen weniger direkt
ausliefert, sei es durch einen kritischen, handlungsorientierten Blick auf Sprach-
system und Sprachverwendung, auf das vorgegebene Lehrmaterial, auf die
institutionell autorisierte Leseliste oder auf Genderimplikationen in Interaktionen
im Alltag.
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